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Resumen

Las competencias docentes de los profesores se desarrollan en estadios a lo largo de la carrera profesio
(Kugel, 1993; Nyquist y Sprague, 1998; Robertson, 1999), de la misma manera que lo hacen |
habilidades de aprendizaje de los estudiantes (Perry, 1970). Los profesores mejoran sus destrezas docen
y prosperan en su profesién a medida que ganan experiencia 'y confianza con su modelo de ensefianza.
mismo tiempo que maduran como profesores, desarrollan nuevas concepciones y orientaciones sobre
docencia (Marton y S&8jo, 1997 y Trigwell y Prosser, 1996a/1996b/1999). Conocer los estadios
desarrollo de los profesores contribuye a orientar dicho desarrollo y a mejorar su actuacion en clase.

La investigacion que agui se presenta andiza los cambios que acontecen en la docencia de los profeso
universitarios a lo largo de su carrera en la universidad. El estudio pretende conocer la orientac
pedagogica (sus concepciones sobre docencia, preocupaciones, estrategias de ensefianza, aprendizaje
evaluacion, relacion con los estudiantes y compafieros de departamento) de los docentes de d
universidades catalanas y analizar los factores que pueden favorecer y limitar su desarrollo pedagogico,
concreto trata de comprender €l papel que juega la formacion inicial y permanente en €l desarrollo docente

Abstract

Just as students develop in stages in the sophistication of their conceptions of knowledge (Perry, 1970),
university teachers develop in stages in the sophistication of their conceptions of teaching (Kugel, 19!
Nyquist y Sprague, 1998; Robertson, 1999). Teachers improve their teaching strategies and prosper in th
career when they gain experience and confidence with their teaching model. At the same time they grow
teachers, they develop new conceptions and orientations about teaching (Marton y Salj6, 1997 y Trigwel
Prosser, 1996a/1996b/1999). Improved understanding of the dages of teacher’s growth suggest ways
guiding that growth and therefore strengthening their performance in the classroom.

This research analyses changes that take place in the university teachers teaching during their univers
career. The study tries to know the teaching orientation of teachers (their teaching conceptior
preoccupations, teaching and learning strategies, assessment strategies, and relationship with students ¢
colleagues of their depart aments). At the same time, it looks for the &ctors that favor and limit t
pedagogical development; in particular, it tries to understand the role of the initial and continuous train
in their development as teachers.

Perfil académico y profesional:

Profesora del Area de Didéctica y Organizacion Escolar del Departament de Pedagogia Aplicada de
UAB. Master en Educational Administration (Teachers College, Columbia University). Doctora
Ciencias de la Educacién por la UAB.

Lineas de investigacion: El desarrollo profesional del profesor universitario y su docencia: perf
concepciones docentes, formacién inicial, profesor novel, cultura docente de las universidades.

Palabras clave:
Desarrollo profesional, orientacion docente, formacion pedagégica, concepciones docentes, profesores
universitarios.

Key words:
Professional development, teaching orientation, pedagogical training, teaching conceptions, university
teachers.

Tesis doctoral publicada integramente en www.tdcat.cesca.es (Tesis Doctorals en Catala. Generalitat de
Catalunya)

1



Introduccion

Desde | os afios 80, numerosas investigaciones han estudiado los cambios que se produc
en los profesores y la docencia alo largo de su carrera profesional. Gran parte de esl
investigaciones han desembocado en teorias de corte psicoldgico, socioldgico
pedagdgico sugiriendo, desde sus respectivos posicionamientos, propuestas para mejol
la formacion del profesorado. Nos referimos alas teorias sobre laedad o los ciclos vital
de los adultos (Levinson, en Fernandez Cruz, 1999; Krupp, 1993; o Erickson, 1986); |
teorias sobre el aprendizaje adulto (Knowles, en Carlson, 1989; Kolb, 1984), |as teori
sobre €l aprendizaje del profesor (Shulman, 1986; Putnam y Borko, 2000) las teori
sobre los estadios de desarrollo cognitivo intelectual, moral, del ego o interperson
(Piaget, Osterrieth, de Saussure et al, 1982; Belenky, 1986; Hunt, 1971; Loevinger, 19¢
Kohlberg, 1999), las teorias sobre las preocupaciones de los profesores (Fuller, ¢
Loucks-Horsley y Stiegelbauer, 1991; Marcelo, 1994) o las teorias sobre el desarrollo
la carrera docente (Burden, 1982; Christensen et a., 1983; Sikes, 1992; Barnes, 19¢
Huberman et a., 2000).

No obstante, laliteratura sobre la trayectoria docente de | os profesores universitarios, <
cambios y causas de los mismos ha sido mucho mas limitada. Kugel (1993), Kalivoda
a. (1994), Nyquist y Sprague (1998) o Robertson (1999) han presentado diversas teori
acerca del proceso de crecimiento docente, y las dificultades y preocupaciones de |
profesores en los diferentes momentos de la carrera, enfatizando la importancia de
reflexion para € desarrollo personal y profesional. Sus esguemas tanto informan c
desarrollo pedagdgico como argumentan que no todos los profesores pasan por e
mismos estadios en el mismo orden, algunos profesores se detienen en un estad
determinado si no se producen las experiencias de progreso necesarias e incluso pued
llegar aretroceder.

Segun ellos, |a orientacion pedagdgica del profesor universitario se desarrolla de mane
progresiva y tiene lugar en tres grandes etapas. una orientacion centrada en €l misn
profesor en su inicio como docente, una orientacién centrada en la ensefianzay, en u
etapa final que no siempre se alcanza, una orientacion centrada en e estudiante y

aprendizaje.

La docencia universitaria también se ha anadlizado desde el punto de vista de |

concepciones docentes. Son de destacar el trabajo tedrico y empirico de Ramsden (199
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de Murray y McDonald (1997), de Prosser y Trigwell (1999) y Jiménez y Correa (20C
indicando que existen diferentes enfoques sobre ensefianza universitariay que se podri
sintetizar en: 1) ensefianza como transmision de conceptos o conocimiento, 2) ensefiar
como ayuda a los estudiantes en la adquisicion de conocimientos y en el desarrollo
destrezas y 3) ensefianza como desarrollo y cambio de las concepciones propias de
materia. Las investigaciones realizadas apuntan hacia la idea que las concepciones s
progresivas y que la Ultima categoria incluye las anteriores (Dall’ Alba, a Prosser
Trigwell, 1999; Ramsden, 1993).

Trigwell y Prosser (1996a/1996b) relacionan las concepciones de los profesores sok
docencia con las competencias docentes y demuestran que aguellos docentes ¢
consideran € aprendizaje como informacion también entienden la docencia como
transmision de informacion alos estudiantes y utilizan estrategias didacticas centradas
el profesor. En cambio, aquellos que creen que aprender supone un cambio y desarrol
de las concepciones de los estudiantes, definen ensefiar en términos de ayudar a |
estudiantes a desarrollar y cambiar sus concepciones y enfocan su docencia desde
punto de vista del alumnado.

La gran mayoria de los profesores universitarios no presentan este Ultimo enfoque
mediador del aprendizaje, sino que muestran estilos centrados en la transmision «
contenido. Ello se debe a que € desarrollo profesional del docente no es geno a |
influencias y mecanismos de socializacion. Los contextos de aprendizaje son socialmer
construidos y los profesores cuando experimentan la universidad, entran en un sistema
exento de valores en el cual e poder puede influir en su progreso y desarrollo con
docente. Con €l paso del tiempo, €l profesor universitario ganara en experiencia pe
puede no madurar su concepcion docente si el contexto en el que esta implicado 1
potencia la reflexion sobre docencia. Asi, € desarrollo de la orientacion docente se
cuantitativa y cualitativamente diferente segin el momento evolutivo del profesor y |
condiciones en las que se desarrolla su carrera docente. Podria pensarse que a may
experiencia docente, mayor presencia de estrategias didacticas centradas en
aprendizaje del estudiante o mayor desarrollo de la orientacion pedagogica, pero
realidad no es asi.

En la investigacion que hemos llevado a cabo, hemos querido andizar la orientacic

docente del profesor y |os factores que contribuyen a enfocarla desde una perspectiva ¢
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aprendizaje del estudiante. Entendemos la orientacion pedag6gica como €l proceso

crecimiento y madurez del enfoque docente del profesor hacia una perspecti
constructivista y transformadora de la ensefianza y aprendizaje. La aspiracion de e
perspectiva es que €l profesor llegue a ser reflexivo y critico con su docencia y

transmita en sus clases a sus estudiantes. Nuestra investigacion quiere examinar
orientacion docente del profesor y conocer los cambios que acontecen en la docencia
los profesores universitarios desde su inicio en la universidad hasta la presencia de
jubilacion.

Concretamente analiza como cambian las preocupaciones de |os profesores, concepcior
docentes, estrategias metodoldgicas y de evaluacion, la relacién con los estudiantes
compafieros a lo largo de su carrera docente. Para conseguirlo se ha elaborado
cuestionario sobre la orientacion docente del profesor y ademas se han readliza
entrevistas y andlisis de documentos. El objetivo final esjustificar la necesidad de ofrex
una formacion pedagdgica (inicial o permanente) que ademas de ser variada y adecuad:
los diferentes intereses, expectativas, capacidades, motivaciones y necesidades de |
profesores en funcion del momento de su carrera docente, debe ser reflexiva

transformativa para que produzca un impacto en la mejora docente y en los aprendizaj
de los estudiantes.

Teorias sobre el desarrollo profesional del profesor universitario como docente
Lainvestigacion acerca de los cambios que se producen en la docencia de los profesor
alo largo de su carrera profesiona ha coincidido en identificar tres grandes estadios, ce
uno con importantes connotaciones para el desarrollo pedagdgico. Segiin seestudie des
e punto de vista cronoldgico o del desarrollo de la carrera docente, podemos hab
de lainiciacion a la docencia, la mitad de la carrera 'y los afios previos a la jubilaci¢
Desde e punto de vista del desarrollo pedagdgico, se habla del estadio en € que
profesor esta muy preocupado por si mismo (etapa egocéntricadurante suiniciacion &
docencia), estadio centrado en la ensefianza y estadio centrado en el aprendizaje de |
estudiantes. Queremos observar en qué medida los estadios cronolégicos y pedagégic
coinciden. Exponemos, en primer lugar, las principales caracteristicas del desarrollo de
carrera docente

El profesor principiante suele mostrar un gran entusiasmo y dinamismo respecto
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nueva tarea, aunque le faltan las competencias necesarias para llevarla a cabo de mane
efectiva (Feixas, 2002). Su principal preocupacion es € dominio del contenido (lo g
equivaldria a la primera necesidad psicoldgica a cubrir antes de cualquier otra, siguien
lateoria de las necesidades de Maslow).
En paabras de Burden (1997) los profesores noveles manifiestan problemas
‘supervivencia que consisten en adaptarse a entorno y afrontar las responsabilidad
profesionales; esto es. dominar e contenido, hacerse respetar, ganar €l afecto de |
estudiantes, tener la aprobacion de aquellos que han confiado en él, aprender quéy cor
ensefiar y llegar a terminar €l temario. Estas preocupaciones son a menudo causa
estrés y pueden llevar a evitar responder de manera més sensible a las necesidades de
estudiantes.
Barnes (1992) lo denomina estadio del descubrimiento, el momento de socializacion ¢
profesor con el entorno universitario. Se limita a seguir rigurosamente las instruccion
de los expertos 0 supervisores y a participar discretamente en reuniones. Su princif
preocupacion es €l mismo 'y la propia manera de encajar el nuevo reto docente.
Durante el primer afio, los profesores jovenes:

a) semantienen fielesalosjuicios de los expertosy las autoridades

b) buscan larelacion de las nuevas ideas con su trabajo en clase

¢) rechazan ideas inconsistentes con su experiencia

d) insisten en presentaciones bien organizadas (quieren saber exactamente qué hac

en clase y cuando)
€) buscan g emplos précticosy anécdotas ilustrativas para los diferentes temas,
aunque sean prestadas

f) aprovechan laaplicacion y lareflexion de nuevas ideas.
La preocupacién por la organizacion de la asignatura es coman a todos los profesor
noveles. Normalmente acuden a expertos o compafieros de departamento para aborc
mas profesionalmente cuestiones de tipo pedagdgico como por gjemplo la programaci
de una asignatura, la planificacion de las sesiones, la mativacion de los estudiantes,
utilizacién de determinadas estrategias metodol égicas y de evaluacion.
Este primer afio merece una atencion especial puesto que en funcion de las experienci
vividas durante el curso, el profesor puede optar por seguir o abandonar (Gold, 1997).
Después del primer afio, los profesores se van adaptando a la vida universitaria y
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trabgjo docente: las primeras preocupaciones por la supervivencia se convierten ¢
preocupaciones por las situaciones de ensefianza e intentan volcar en sus clases to
aquello que van aprendiendo en su paso por la universidad (tanto en lo que concierne
contenidos como a la metodologia didactica) evitando, no obstante, reprodu
comportamientos o estrategias inefectivos de modelos docentes anteriores. El segunc
tercero y cuarto afio supone una época de ajuste (Burden, 1982) o de invencion (Barn
1992).

La persona sigue siendo €l principal motivo de preocupacion, pero los profesores

encuentran mas comodos ensefiando y se muestran mas receptivos a los problemas de |
estudiantes. Les ven como individuos que no necesariamente conforman la normay q
tienen diferentes intereses y necesidades. Los profesores se ven capaces de formul
opiniones respecto de los propésitos de la educacion y respecto del papel de I¢
profesores y de la universidad como fuerzas sociales. Durante estos afios adquiert
gradualmente més confianza en la planificacién y organizacion de las sesiones 'y en
método. El principal énfasis se pone en la enseflanza: motivar a los estudiantes, cre
interés, desarrollar técnicas que funcionen para su asignatura. ..

Algunos autores identifican el periodo de madurez de los cuatro a los veinte afios

experiencia (Christensen et a., 1983); otros de los seis a los quince afios (Unruh, 198!
Al margen de la extension, los profesores con experiencia en la universidad muestr
seguridad y confianza en sus actuaciones. El grado de reflexion sobre su docencia var
mientras unos solo se atreven a describir su experienciay rutina, otros se muestran m
capaces de justificar la razdn de sus decisiones docentes y explicar las concepcion
subyacentes a su practica. Barnes (1992), lo denomina estadio de integracion.

En ambos casos, los profesores en la mitad de la carrera abandonan la prime
preocupacion del dominio del contenido y del control de la clase, y la promoci¢
académica se convierte en la fuente principal de satisfaccion.

El profesor veterano se caracteriza por la seguridad, confianza y flexibilid
profesional, por las ganas de probar nuevas ideas y por afrontar e cambio de mane
abierta. Se siente orgulloso del trabajo bien hecho, tal y como lo confirman estudiante:
compafieros, tiene una gran capacidad de erudicién y un gran repertorio de anécdotas
experiencias que enriquecen e discurso, y es capaz de equilibrar € desarrollo

competencias cognitivas y afectivas en |os estudiantes.
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La literatura sobre los Ultimos afios de la carrera docente es contradictoria. Por una pa
se han hecho estudios con profesores de niveles no universitarios con 20 y 30 afios
experiencia que expresan desdnimo y desencanto con la docencia y manifiestan, c
remordimiento, un deseo de abandonar. A pesar de su flexibilidad con los estudiante
estos profesores se quejan de la laxitud y aburrimiento profesional. Por otro lado,

encuentran opiniones de profesores retirados que recuerdan el periodo de los afios 4C
los 55 como una época de actuacion profesional Optima, la culminacién de

productividad y de la influencia, como una etapa en la que el profesor se siente bi
consigo mismo, con los estudiantes y, generalmente, con la institucion. En el contex
universitario también encontrariamos opiniones diversas en esta etapa de la carre
docente, pero también muchos profesores recel 0sos de jubilarse.

Por otro lado, las teorias del desarrollo pedagdgico, describen la transicién de

orientacion pedagogica del profesor desde una etapa egocéntricay centrada en ensefiar
hacia una etapa paidocéntrica justificada por una perspectiva constructivista
transformadora de la ensefianza y aprendizaje. Kugel (1993), describe cinco etapas en
desarrollo docente del profesor; por otro lado Nyquist y Sprague (1998) y Roberts
(1999) hablan de tres. En sintesis podriamos comentar |o siguiente:

Durante la primera etapa, en € inicio de la docencia universitaria, la princi
preocupacion del profesor novel es superar la inseguridad y nerviosismo inicial, mosti
autoridad y respeto, demostrar que sabe de qué habla, ganarse € interés de la clas
controlarlay transmitir el contenido de sus materias de manera clara.

Superada esta fase y con un mayor dominio del contenido y de la gstion de lacle
(segunda etapa). Su principal preocupacion es mejorar la transmision del conoci mientt
comprension de los principales conceptos, perfeccionar las estrategias metodol dgicas,

evaluacion y la motivacion de los estudiantes hacia la asignatura. Segin Kugel (1993),
profesor pasa de centrarse en la materia a la centrarse en e estudiante como suje
receptivo. El profesor empieza a preguntarse por |os principales errores y por conocer ¢
problemas o dificultades de aprendizaje.

A partir de aqui, empieza unatercera etapa en la que € profesor observa a estudiar
como un sujeto activo y le ayuda en su proceso de aprendizaje, intentando conectar ¢
sus conocimientos y habilidades previas. El objetivo e inquietud del profesor es

formacién de estudiantes independientes que sean capaces de aprender de mane
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auténoma, que analicen la materia desde perspectivas criticas y reflexivas para que al 1
puedan desarrollar sus propias concepciones sobre la misma.

Es cieto que a medida que € profesor adquiere mas experiencia y consolida
determinado modelo docente, también afianza su estilo y dispone de méas argument
para justificar su enfoque o concepcién sobre la docencia. No obstante, no siempre
garantiza que e profesor consiga fomentar aprendizajes significativos en los estudiant
ni utilice un estilo docente critico y transformador de la ensefianzay el aprendizaje. F
elo, es necesario aumentar el conocimiento acerca de los factores que favorecen

desarrollo pedagdgico del profesor hacia esta perspectiva transformadora de la ensefie
en launiversidad.

Objetivos delainvestigacion

Después de analizar detalladamente la literatura, tenemos presente un ideal implicito ¢
proceso de desarrollo docente basado en las teorias sobre e desarrollo de la carre
docente de Burden (1982), Barnes (1992) y Huberman et a (2000); las concepcion
docentes en la educacién superior de Murray y McDonald (1997) y Prosser y Trigw:
(1999), y sobre los estadios de desarrollo del profesor universitario de Ramsden (199
Kugel (1993), Kalivoda (1994), Nyquist y Sprague (1998) y Robertson (1999), qi
queremos verificar. Ello nos ha incitado a investigar y descubrir hasta que punto est
enfoques existen en la orientacion y las précticas educativas que describen los profesol
universitarios. Se nos plantean |os siguientes interrogantes:

- ¢En qué medida cada estadio de desarrollo del profesor lleva implicita una cie
concepcion de la docencia? ¢Es posible cambiar las concepciones docentes de |
profesores universitarios para poder dar respuesta a los retos que la sociedad ¢
aprendizaje demanda?

- ¢Qué tipo de condicionantes personales, profesionales, contextuales y/o social
influyen en el desarrollo docente de |os profesores universitarios?

- ¢(Pueden las teorias del desarrollo pedag6gico del profesor universita
proporcionar un apoyo tedrico sobre el que basar las actuaciones formativas'y |
estrategias de mejora que orienten las practicas docentes hacia e aprendizaje

|os estudiantes?



- ¢Hl é&xito del cambio profesional depende de las prioridades que se establece

mismo profesor o también esta sujeto ala cultura de cada organizacion?

Para poder dar respuesta a estas preguntas nos planteamos €l siguiente objetivo gener

conocer la orientacion pedagdgica del profesor universitario y los elementos q

inciden en el desarrollo profesional de su carrera docente.

Més concretamente, la investigacion trata de:

Corroborar e proceso de desarrollo profesional del profesor universitario corr
docente.

Andizar la orientacion pedagdgica del profesor (las preocupaciones docentes, |
concepciones sobre docencia, la dinamica o préctica educativa, la relacion ¢
estudiantes y compafieros) y su relacion con variables como la edad, géner
titulacion, categoria profesional, area de conocimiento, experiencia docente previ
formacion pedagégicay la dedicacion aladocencia, investigacion y gestion.
Comprender qué factores personales, profesionales, contextuales y socia
contribuyen al progreso y desarrollo del profesor.

Conocer en qué medida la formacion inicial y continuada recibida por los profesor
contribuye al desarrollo del profesor como docente y qué tipo de formacién eslamn
acertada para cada etapa de desarrollo.

Otra meta derivada de los anteriores objetivos es |la validacion de un instrumento
identificacion de la orientacién pedagégica del profesor universitario para poder
generalizar a otros contextos.

M etodologia y poblacion dela investigacion

Para conocer el proceso de desarrollo pedagdgico del profesor universitario, se bus

informacion sobre las siguientes variables:

1. Las variables que configuran lo que denominamos orientacion pedagdgica ¢

profesor universitario y que consideramos quedan reflejadas en estos tipos:
- Variables de tipo personal, sobre el docente: car acter isticas personales

preocupaciones docentes.

- Variables de tipo profesional, sobre la docencia: contenido, dinamica de

docencia (planificacion, estrategias y recursos metodoldgicos y



evaluacién), concepciones sobr edocencia (concepcionesdela ensefianzi
concepciones del aprendizaje), estilo docente.

- Variablesdetipo relaciona: relaciones con estudiantesy relaciones con |
comparier os.

- Variablesdetipo ingtitucional: cultura docentey departamental.

- Lainfluenciade lavariable investigacion en el proceso de desarrollo docente

2. Lareacion de las anteriores con determinadas variables identificativas: géne

edad, titulacién, categoria profesional, créditos anuales de docencia, area (
conocimiento donde imparte docencia, departamento, universidad, afios
experiencia docente universitaria y no universitaria, formacién inicia
continuada, tipologia de asignaturay nombre de estudiantes.

3. Los factores personales, profesionales, contextuales y sociales que contribuyen

desarrollo profesional como docentey los que lo limitan.

4. Los periodos que marcan las etapas de la carrera docente de un profesor

universidad, desde su inicio hasta su jubilacién, a partir de variables anterior
como las preocupaciones docentes, relaciones con compafieros, estudiantes
institucién, implicacién en lainvestigacion, la gestion, principalmente.
Todas estas variables del desarrollo docente se analizan con tres instrumentos distintc
un cuestionario originad sobre la orientacion docente, entrevistas y andlisis
documentos. El camino a seguir hasido e siguiente:
A partir de larevision bibliogréficay del estudio de investigaciones anteriores, se elabc
un model de desarrollo tedrico del profesor universitario que se valida en primer lug
por parte de jueces tedricos (11 profesores de universidades de Catalunya y Reir
Unido). Después de tenerlas en consideracion, se construye un modelo tedrico definiti
a partir del cual se confecciona un cuestionario piloto. El cuestionario, de 138 items,
pasa a una muestra sel eccionada de 38 profesores de distinta edad, perfil docente, afios
experiencia, titulacion, departamento, universidad, formacion pedagégica y cargo (
gestion.
El andlisis de fiabilidad del pretest muestra un Alpha de Cronbach de 0,894 por lo que
puede decir que tiene consistencia interna. Con € fin de elaborar € cuestiona
definitivo, se seleccionan y modifican los items que aparecen por encima del Alpt

reduciendo considerablemente €l instrumento.
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El cuestionario reducido (Cuestionario sobre la Orientacion Docente del Profex
Universitario) consta de 60 items puntuables en una escala 15 de Likert y de tr
preguntas abiertas. Se aplica en la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB)
Universitat Politecnica de Catalunya (UPC), siguiendo un sistema de muestr
probabilistico. Concretamente, se utiliza la modalidad de estratificado en el caso de
UAB. Para obtener una muestra estratificada:
a) Sedivide la poblacion en estratos: 10s estratos son las areas cientificas con ¢
la UAB clasifica los departamentos académicos (www.uab.es): cienci
experimentales y tecnologias, ciencias de la salud, ciencias sociales, cienci.
humanas.
b) De cada estrato se extrae una muestra por el procedimiento de muestr:
estratificado constante: seleccionando un numero igua (fijacion simple)
departamentos de cada estrato. Se seleccionan 3 departamentos de cada ar
cientificadelaUAB.
La suma de las muestras de cada estrato forman la muestra total n de 12 departamentos
laUAB.
La UPC no mantiene division por areas cientificas puesto que todos los departament
ofrecen estudios de tipo técnico, asi que en este caso € muestreo es aleatorio simple,
cual garantiza la misma probabilidad a cada departamento universitari o de ser escogic
Concretamente, en la UPC se seleccionan 12 departamentos a azar. En conjunt
representardn un total de 24 departamentos de dos universidades catalanas, la UPC y
UAB.
El cuestionario se complementa con entrevistas de caracter exploratorio y de naturale
interactiva y flexible a 14 profesores (mitad UAB y mitad UPC). Se seleccionan |
profesores en funcién de su orientacion docente, ademas de poseer diferente eda
género, experiencia docente, categoria profesional, experiencia en @rgos de gestion
formacion pedagdgica. El objetivo de las entrevistas es acercar perfiles docentes, es dec
obtener informacion de profesores concretos respecto su docenciay carrera docente pe

corroborar la existencia de las mismas orientaciones que el cuestionario (Tabla 1).

INSERTAR TABLA 1
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Finamente, estas variables se triangulan con un andlisis de los principales inform
nacionales e internacionales sobre docencia, documentos institucionales (estatuts
reglamentos, planes de formacion de universidades), informacién de las principal
asociaciones internaciones sobre formacion de profesorado y desarrollo profesior
docente con el objetivo de contrastar y completar lainformacion previa

Discusion deresultados

El cuestionario ha sido contestado por un total de 253 profesores delaUAB y laUPC.
tabla 2 muestra la proporcién de profesorado por departamentos, con relacion a
poblacion total de profesorado de lainvestigacion.

INSERTAR TABLA 2

A partir del tratamiento estadistico de la informacion y del resultado del andlisis ¢
cuestionario, podemos inferir que el perfil del profesor de nuestro estudio es de géne
masculino, titular de universidad, con 15 afios de experiencia docente en la universidad
afos de experiencia docente no wiversitaria, sin formacion inicia e cua impar
docencia en grupos entre 50 y 100 estudiantes y distribuye su tiempo entre la docenc
(47%), lainvestigacion (37%) y la gestion (16%).
Con d andlisis factorial se confirman las tres principales orientaciones docentes ¢
estudio tedrico (centrado en si mismo, centrado en la ensefianza, centrado en
aprendizaje). Ademés, la exploracion realizada a partir del andlisis de conglomerados r
sirve para identificar posibles grupos de profesores con caractetisticas parecidas. |
concreto, ha mostrado que existe profesorado:
- Centrado en si mismo: de género masculino, joven, novel, licenciado o diplomads
contratado como asociado. Principalmente investiga, tiene poca experiencia docente
reclama formacién @ntrada en la disciplina. Le preocupa hacer bien la clase y
futuro que le depara en la universidad.
- Centrado en la ensefianza: viene a ser un profesor de género masculino, de més
47 afios, con mas de 10 afios de experiencia, catedréticos, de ciencias experimentale:
principalmente de la UPC. Le preocupa la impresion que causa en sus estudiantes
como transmitir de manera efectiva su conocimiento. Procura combinar la exposici

con dindmicas participativas, aunque la estrategia docente es mayoritariamente la cle
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magistral. Le gusta ser e protagonista de la clase.
- Centrado en los estudiantes y su aprendizaje: muestra un estilo interactive
reflexivo. Se preocupa por la interaccién con los estudiantes y por ayudarles a ha
cambiar las concepciones sobre la materia. Ademas de formar estudiantes criticos,
preocupa por contribuir ala mejora de la institucion y a propio desarrollo persona
profesional. De este colectivo destacan las profesoras, |os de ciencias sociales y |
gue destinan mas tiempo ala docencia que a otras funciones.
Aquellos profesores con una orientacion pedagdgica centrada en el estudiante y en
aprendizaje manifiestan que los siguientes elementos han contribuido a su desarrol
como docentes: las actividades colectivas tasadas en la reflexion o discusion sob
précticas concretas, la participacion en actividades de formacién sobre docencia,
publicacion sobre docencia, la preparacion de una titularidad, la preparacion
materiales didacticos multimedia, los comentarios de |os estudiantes, |os cambios social
y tecnolégicos y tener un conyuge docente.
Los entrevistados conciben la ensefianza como la transmision de conocimientos de |
profesores, como una ayuda a desarrollarse en e mundo profesional, y como una ofe
de formacion integral, técnicay humana. El aprendizaje es entendido como la asimilaci
de conocimientos, € desarrollo de habilidades (la resolucién de problemas, las aptituc
para buscar recursos...), y como la creacién de nuevas ideas y nuevos conocimientos.
El estilo docente de los entrevistados también es variado y tiene en com(in que la mayo
combina las clases tedricas con las clases précticas intentando que sea interactivo y &c
Los profesores manifiestan que el estilo ha cambiado en € decurso de su carre
universitaria, excepto los profesores mas noveles y aquel que mantiene que ha cambia
los contenidos pero no € método. La ensefianza, en general, se vuelve mas dindmice
vinculada a la redlidad profesional. El cambio y la mejora docente se debe alaformaci
adquirida a través de los cursos de los | CEs —quien la haya realizado-, ala madurez, a
relacién con otros docentes y otros profesionales y alareflexion.
Apuntan como principales facilitadores del desarrollo docente e intercambio
experiencias y la puesta en comin de précticas con otros docentes, a la motivacion
interés personales, a la elaboracion de materiales, a los cursos de formacion y a los af
de experiencia que le han permitido distinguir lo fundamental de lo accesorio en |

explicaciones. Los principales limitadores son la falta de contacto con larealidad, € po
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apoyo del departamento, la falta de reflexion docente del profesorado, la rutina, la fa
deincentivosy laescasez de posibilidades de hacer carrera docente.

La situacion actual es vista de manera diferente segiin la percepcion de estabilidad |abo
de los profesores. Los mas jovenes estén a la expectativa de lo que pasara con su futL
en un momento de ebullicidn legislativa, los profesores estables y algunos asociad
manifiestan mas preocupaciones respecto del perfeccionamiento y mejora de la docenc
Algunos profesores veteranos se encuentran innovando y cambiando, cuestionandose
docencia; otros caracterizan su situacion como una etapa de serenidad y tranquilide
Todos estén de acuerdo que se incentiva mas la investigacion que la docencia.

La relaciéon con los compafieros es por norma general buena o muy buena, sin grand
conflictos, respetuosa y cordial, con algunos hay mas afinidad profesional e ideologi
que con otros.

Finalmente, la formacion del profesorado es conocida y valorada de forma diferente. 1
todos los entrevistados han participado en algun tipo de formacién inicial o continuac
Respecto a una posible certificacion pedagdgica, la mayoriadel profesorado opina que
una buena idea siempre que no acabe siendo un tramite. Segun los entrevistados de
centrarse principamente en e contenido y su transmision, en la reflexion sobre
préctica, en nuevas tecnologiasy en lainvestigacion.

Los documentos analizados manifiestan que la estructura de los estudios y
planificacion educativa deberan cambiar para enmarcarse en los propésitos de
Declaracion de Bolonia por la que € aprendizaje de los estudiantes es e punto «
referencia a patir de cual deberan basarse las principales actividades académicas. Pz
ello debera reconducirse la planificacion ingtitucional de la ensefianza y entender que
objetivo educativo no es aquello que € profesor es capaz de ensefiar sino lo que
estudiante es capaz de aprender.

El contacto entre profesores y estudiantes en aquellos sistemas universitarios de masas
disminuido pero € reto ha aumentado: cada vez hay méas estudiantes de mayor edad g
quieren una ensefianza més efectiva y con consideracion de su experiencia previa.
Informe Dearing justifica que los estudiantes son los principales clientes de la educaci
superior y deberian ser centro de todo debate y cambio.

Los cambios también apuntan hacia una mayor coordinacién y programacion conjur
entre profesores, més reflexion sobre la docenciay mas respuesta a escala departamen
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e ingituciona para mejorarla Las limitaciones a superar consisten en la fata
oportunidades para € profesorado joven, la insuficiente cultura compartida entre
personal no docente y € docente, las barreras linglisticas respecto a conocimiento
lenguas extranjeras y la ofertainsuficiente de servicios de ayuda al profesorado.

La poca estima de la docencia es difundida en la mayoria de los documentos, con
consecuencia del excesivo reconocimiento de la carrera investigadora. Al respe
existen aportaciones que procuran equilibrar docencia e investigacion.

Finamente, se apoya la formacién del profesorado. Concretamente, los document
analizados manifiestan & necesidad de completar la formacion de los docentes ¢
aspectos metodoldgicos y en el uso de las nuevas tecnologias para e fomento d
aprendizaje. Las principal es asociaciones para el desarrollo docente ofrecen un exceler
apoyo a la gestion de la formacién universitaria. Su principal reto es la acreditacién del

programas de formacion.

Conclusiones
De esta investigacion hemos obtenido unas conclusiones generalesy aprendido que:

1. El desarrollo del docente es continuo (la maduracion persona lleva a cambi
evolutivos), es acumulativo (la experiencia de la vida y de la profesion lo v.
marcando), progresa de un comportamiento més simple a uno de més comple
(las habilidades desarrolladas en los Ultimos estadios tienden a incorporar |
desarrolladas en las primeras etapas, aunque las primeras son menos dominante
medida que se recontextualizan), y quedareflgjado en el desarrollo de las tareas.

2. El desarrollo del profesor esta influido por € contexto de manera que € avan
en el conocimiento y €l desarrollo dependera del tipo, variedad y secuencia de |
interacciones con €l entorno la cual cosa originard historias de viday trayectori
profesionales personales distintas y Unicas. Puesto que es un proceso altamer
individual donde cada uno sigue su propio ritmo, puede haber avances y tambi
retrocesos.

3. Nuestra investigacion se ha centrado en un aspecto concreto del desarro
docente: €l estudio de la evolucion de las orientaciones sobre docenciade |
profesores a lo largo de la carrera docente. Se asume que los docentes pued
progresan a través de estadios pedag6gicos a medida que adoptan concepcion
més constructivistas de la docencia.

4. Los estadios de desarrollo pedagégico van asociados a unos estilos
ensefianza y a unas concepciones docentes concretas. El estilo docente de |
profesor es el resultado de la coherencia entre sus concepciones docentes y
préctica en clase, es decir, entre su intencién y sus estrategias. Los trabagjos
Prosser y Trigwell (1999) han confirmado esta relacion drecta entre la intenci
y la estrategia y han demostrado que una estrategia docente centrada en
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profesor se asocia a una intencion de transferencia de informacion, mientras q
una estrategia docente centrada en el estudiante va asociada a un camt
conceptual de intencion. Marcelo (1987) también apunta que hay profesores q
tienen conflictos entre sus creencias y su conducta en clase, sobretodo durante |
primeros afios de docencia, pero que una vez los profesores consolidan s
creencias, éstas dirigen y controlan su conducta.

Las actuaciones de los profesores no van unidas a estadios de desarro
intelectual, ni ala edad o a la experiencia, sino que en realidad exhiben nivel
diferentes de ensefianza que tienen relacién con € nivel de aprendizaje ¢
profesor de su tarea docente en la universidad, con el nivel de madur
pedagogica. Profesores jovenes son mejores docentes, en € sentido de conseg
que los estudiantes realicen aprendizajes de profundidad, mucho antes que otr
profesores més veteranos que mantienen un estilo expositivo y centran
docencia en latransmision de informacion.

La competencia 0 madurez pedagdgica aumenta a medida que el docen
adquiere mayores habilidades en la aplicacion de un modelo docente determina
y a medida que aumenta € dominio de un mayor nimero de modelos. L
docencia es més que la aplicacion irreflexiva de modelos. Decidir qué modela
técnica utilizar en una situacion particular es basico para la competen
instructiva. A medida que el docente se desarolla, € criterio utilizado para
eleccion del modelo se basa en criterios mas defendibles y en €l diagnéstico de |
necesidades de aprendizaje de |os estudiantes.

Los docentes consideran que el motor principal de su propio desarrollo con
profesionales es la experiencia persona y el intercambio informa con |
profesores, pero el desarrollo docente no se da solo como consecuencia de
experiencia, no es simplemente madurativo, requiere estimulos y respuesta pe
que haya cambio. Segin Dewey, la experiencia puede ser educativa 0 m
educativa: "un profesor puede tener 10 afios de experiencia o 1 afio de experien
10 veces'.

La trayectoria del profesor universitario estd influida por la sucesién «
modelos docentes positivos y negativos, como también por otros proces
significativos previos de tipo personal (la experiencia docente y profesion
previa, las concepciones, las creencias, las rutinas, e conocimiento préctico..
familiar (experiencias familiares, conyuge, progenitor docente...), ingtituciol
(politicas de promocion, seleccion, formacion y evaluacion, recursos..
contextual (perfil de los estudiantes, perfil de los estudios...) y social (cambi
tecnolégicos y sociales...). Todos influyen en su actividad profesional y pued
contribuir aavanzar o retroceder en el desarrollo profesional en ciertos moment
de la carrera docente. En funcion de la naturaleza de la respuesta, € desarrol
Seramas 0 menos intenso.

Pasar de un estadio de desarrollo a otro, cambiar de orientacién docente, sblo
consigue cuando la concepcién previa entra en crisis, cuando existe u
percepcion de anomaliay la actua orientacion ya no funciona. Si eso no se ¢
sera dificil que e profesor tome en consideracion otras aternativas. L
transiciones entre estadios se dan cuando hay una confrontacion existencial ¢
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10.

11.

12.

13.

14.

el conflicto, entre la necesidad de competencia especializada y la necesid:
personal de triunfo: el profesor observa que no ha producido los resultad
deseados, ensefia pero los estudiantes no aprenden. Para encontrar |a solucior
este dilema el profesor puede optar por empezar acrear y adoptar nuevos métoc
0 bien cambiar sus concepciones sobre docencia. El profesor que se propol
acabar como sea con €l conflicto y "ganar”, cambia sus concepciones docentes.

El estudio y la reflexién sobre las etapas de desarrollo del profesor ofrecen |
marco de referencia inequivoco sobre las concepciones de |os profesores de
docencia. Los profesores universitarios conciben la docencia, principalmente,

tres maneras diferentes. como imparticion de conocimiento, como desarrollo

habilidades y motivacion, y como facilitacion o apoyo a aprendizaje de I
estudiantes.

Los profesores universitarios exhiben estilos docentes diferentes, entre los g
destacan €l estilo transmisor, € interactivo y € reflexivo. El Gltimo se conside
més eficaz para €l aprendizaje de los estudiantes; el profesor bajo este per
muestra un mayor grado de madurez pedagdgica. Los estilos docentes no guard
relacion con la edad, la experiencia docente, la categoria profesional o
titulacion, sino que cada profesor lo desarrolla a partir de modelos docent:
familiares, del conocimiento, la experienciay lareflexion docente.

Las diferencias cualitativas en los resultados de |os aprendizajes delos estudian
estén relacionadas con las diferencias cudlitativas en las orientaciones de

ensefianza del profesor. Una buena docencia es la que fomenta aprendizajes
profundidad, la que consigue que los estudiantes se centren en € significado,
mensaje o0 las relaciones entre conceptos, es decir: busquen comprender las ide
y encontrar significados, tengan un interés intrinseco por la tarea, adopt
estrategias que les ayuden a complacer la curiosidad, relacionando lo g
entienden con otros ambitos de la misma materiay con otras materias.

Los profesores aprenden ‘por observacion’: como estudiantes cuando
observacion de sus propios profesores era una actividad diaria, aunque no rebel:
los problemas de la ensefianza; y una vez como profesores, observando otr
compafieros. También aprenden por ‘ensayo y error’: resultado de ir testant
aquellas practicas que les funcionan mejor. Consecuencia de ello, € aprendize
por observacion y por ensayo y error refuerza las concepciones de la ensefian
intuitivas y basadas en la personalidad (centradas en si mismo o en la ensefian
del profesor) en lugar de favorecer las concepciones analiticas, técnicas y basac
en el conocimiento (centradas en el estudiante y su aprendizaje).

En conexion con e aumento del conocimiento sobre el desarrollo del adulto
general y de los docentes en particular, los programas de formacién deberi
responder a las necesidades emergentes de los docentes. Las estrategias m
efectivas contemplan los estadios de desarrollo del docente. Asi, la investigaci
sugiere formacion inicial estructurada y supervisada por parte de profesor
noveles; amplia variedad de formacién menos estructurada para los individuos
la mitad de la carrera; y programas no dirigidos, emprendidos por iniciati
propia paralos docentes a final delacarrera



Propuestas deintervencion

¢Como podemos promover € desarrollo docente del profesorado universitario?

Desde la universidad se podria:

Elaborar una politica educativa que favorezca e desarrollo pedagégico alo lar
de la carrera docente y potencie estilos docentes centrados en los aprendizajes
|os estudiantes

Establecer un nuevo modelo de evaluacion de la docencia

Facilitar la autoevaluacion, précticas de coordinacion, la revision de la docenc
laobservacion y el intercambio de experiencias innovadoras

Reconocer |as buenas practicas docentes
Impulsar iniciativas innovadoras en los departamentos y titulaciones
Apoyar la organizacién de programas de formacion inicial y mentorizacion

Ofrecer formacion flexible y apropiada a los intereses y necesidades de I
profesores en |os diferentes momentos de su carrera docente

Desde los centros se podria:

Facilitar un entorno estimulante y sostenible que promueva la interacci
apropiada

Intercambiar experiencias docentes innovadoras entre departamentos y en
facultades

Ampliar la ofertaformativa

Desde los departamentos se podr ia:

Integrar €l profesorado novel en grupos de investigacion

Apoyar la coordinacién entre €l profesorado, la edicion de materiales multimed
lareflexion sobre la docencia en € &rea de conocimiento

Estimular intercambios de experiencias docentes con profesorado de oti
universidades

Para finalizar apuntamos que las principales limitaciones del estudio son la hovedac

complgjidad de latematica abordaday su desarrollo metodol 6gico, la poca predisposici

de la mayoria de profesorado universitario a contestar cuestionarios (en nuestro caso

15% del total seleccionado) y la sesgada muestra de profesores voluntariosos ¢

colaborar con este tipo de investigaciones.

En cualquier caso, esta investigacion nos ha ayudado aresolver unosinterrogantesy dej

otros escritos para quien quiera retomar el tema:
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¢En qué medida la orientacién docente de un profesor estd influenciada por

contenido disciplinario de la materia que ensefia? Es decir, ¢esté justificado que |



profesores de matematicas, por eemplo, utilicen habitualmente enfoques m
tradicionales y transmisores o egocéntricos?
- ¢Las orientaciones docentes que aparecen en este estudio, son extensibles

profesorado de las mismas éreas de conocimiento de otras universidades?
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Nota: Después del tratamiento estadistico descriptivo e inferencial que nos aporta informacion respecto
vaidez y fiabilidad de la informacién extraida, se ha mejorado y reducido el cuestionario teniendo
consideracion los items con coeficientes superiores a Alpha de Cronbach en € andlisis de fiabilidad y
items con més puntuacién en el andlisis factorial. El avexo 1 muestra el cuestionario definitivo.

Anexo 1.

Cuestionario sobrela Orientacion Docente del Profesor Universitario (CODPU

por Monica Feixas

Universitat Autonoma de Barcelona
Departament de Pedagogia Aplicada
Edifici G6 / 247
08193- Bellaterra (Cerdanyola del Valles)
monica.feixas@uab.es

INSTRUCCIONES GENERALES

El Cuestionario sobre la Orientacion Docente del Profesor Universitario (CODPU) preten
conocer la orientacién o el enfoque docente (preocupaciones, concepciones sobre docenc
dindmicametodol 6gicay de evaluacion) del profesor universitario en unaasignaturao conte>
concreto. Esto es, si presenta una orientacion centrada en el profesor y su ensefianza (enfoc
egoceéntrico), o si centrasu docenciaen el aprendizaje de sus estudiantes (enfoque paidocéntric

Se basa en |a teoria sobre las concepciones docentes de K. Trigwell y M. Prosser (1999) v |
perspectivastedricas dedesarrollo del profesor como docente universitario de C. Barnes (199
P. Kugel (1993), J.D. Nyquist y J. Sprague (1998) y D.L. Robertson (1999). También hateni
en consideracion lasteorias del desarrollo de la carreradocente, lasteorias del aprendizaje adu
y lasteorias del desarrollo cognitivo.

El QODPU estacompuesto de 36 items sobre aspectos deladocenciauniversitaria. 18 itemss
parte de una subcategoria que describe un estilo docente transmisivo, donde el protagonismc
tiene el profesor y la transferencia de informacién y conocimiento mediante estrategi
tradicionales como |la clase magistral representan laactividad principal del docente. EI conjur
de items impares configura este enfoque egocéntrico. Los 18 items restantes, los pare
representan un estilo participativoy reflexivo, dondeel protagonistaesel estudiantey laprinci
funcién del profesor es ayudarle a desarrollar sus ideas y analizar sus concepciones sobre
materia desde diferentes perspectivas criticas.

Selepideal respecto que conteste laopcion que mejor representasu estilo docente. Las opcior
de respuesta son cinco: de “totalmente de acuerdo” (5) a “totalmente en desacuerdo” (1).

Nota: Se permite su uso si la fuente se menciona en las publicaciones, los interesados dan a conocer a
autora €l uso del cuestionario, y una vez analizados los resultados, se le proporciona la informacion pi
poder disponer de ella
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Cuestionario sobrela Orientacion Docente del Profesor Universitario (CODPU)

GENERO: 8 Masculino 8 Femenino
EDAD
TITULACION & Licenciado & Doctor

CAT. PROFESIONAL

TITULACIONES DONDE IMPARTE SU DOCENCIA
0 Ciencias Experimentales y Tecnologias & Ciencias Humanas
0 Ciencias de la Salud & Ciencias Sociales

DEPARTAMENTO
UNIVERSIDAD

ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE UNIVERSITARIA:
ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE NO UNIVERSITARIA:

PROPORCION APROXIMADA DE TIEMPO QUE DESTINA A CADA TAREA EN UN SEMESTRE
docencia investigacion gestion =100 %

Este cuestionario quiere identificar la orientacion docente del profesor universitario en un context
situacion concreta de docencia. Para ello, especifique UNA ASIGNATURA de diplomatu
licenciatura o similar QUE REPRESENTE EL ESTILO DE SU DOCENCIA y conteste al respect(

o Troncal 0 Obligatoria 0 Optativa
& Primer ciclo 8 Segundo ciclo
NUmero aproximado de estudiantes matriculados por grupo

© O N o g~ W N P

Totalmente de
acuerdo

CUESTIONARIO SOBRE LA ORIENTACION DOCENTE DEL PROFESOR 5 4 3
UNIVERSITARIO
Soy paciente y sensible alas preocupaciones de | os estudiantes
Procuro que |os estudiantes acaben el curso con unos buenos apuntes
Me interesa saber qué y cdmo aprenden los etudiantes
Me gusta ser el protagonistadelaclase
Me preocupa como puedo ayudar a aprender alos estudiantes
Me preocupalaopiniény laimpresion que pueda causar en los estudiantes
Me preocupa como cubrir les necesidades educativas de cada estudiante

Me preocupa que | os estudiantes no adquieran |os principal es conceptos de la asignatura

o o ox ox Ox Ox Ox Ox Ox
o o o o ox o ox ox Ox x Ox
o o o o Ox o Ox o Ox Ox Ox Ox

Justifico a mis estudiantes la razén de mis decisiones docentes
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10
1
12
13
14
15

16
17

18
19
20

21

22

23
24
25
26
27

28

29

30

31

32

35
36

Hago todo lo posible para poder abordar todo el programa

Animo alos estudiantes a hacer tutorias para hablar de sus dificultades con la asignatura
Hago uso de la oratoria para cautivar alos estudiantes

Tutorizo muchos trabaj os fuera de clase

Las preguntas de |os estudiantes me permiten probar que conozco el material con profundidad
Analizo el punto de partida de |os estudiantes

Debo estar preparado pararesponder a cual quier pregunta que me hagan sobre laasignatura

Ensefio a los estudiantes reestructurar sus conocimientos para entender |a asignatura desde
diferentes perspectivas

Tengo unos buenos libros de texto con |os que basar el contenido de la asignatura
Creo que la experienciade | os estudiantes es tan importante como lamia

Mi experiencia profesional es esencial para ayudar alos estudiantes a entender el contenido
delaasignatura

Mi planificacion es flexible, la adapto alas caracteristicas e intereses particulares de la
mayoria de estudiantes

Planifico la asignatura sobre la base de mi conocimiento, interesesy suposiciones de lo que
creo que conviene alos estudiantes

Utilizo unametodol ogia que me da informacién acerca de como aprenden los estudiantes
Preparo |as clases priorizando | os conocimientos que domino

Pregunto alos estudiantes sobre sus experiencias para poder relacionarlas con laasignatura
L os estudiantes hacen minimas contribuciones por falta de experiencia profesional

Planifico la asignatura pensando que mis estudiantes tienen pocos conocimientos de la
materia

Trabajo diferentes metodologias para p oder |legar atodos|os estudiantes aunque eso suponga
no poder acabar el temario

Unaasignatura debe presentar muy bien |os objetivos especificos alograr los estudiantes de
cara a la evaluacion

Cedo parte del tiempo de clase paradiscutir los cambios de concepciony comprension dela
asignatura y para cuestionar sus ideas

Laevaluacion se basaen conocer si han comprendido y adquirido |os principal es conceptos
explicados

Compruebo |o que van aprendiendo durante el semestre
Mi relacién con |os estudiantes es distante

Conversamos en clase sobre aspectos de |a materia que estudiamos, especialmente las
dificultades que comporta

L os estudiantes se muestran pasivos en clase, sélo se dedican atomar notade o que explico

Procuro que | os estudiantes generen sus propiasideas y sus propios apuntes en lugar de copiar
los mios
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TABLA 1:

Universitat Autdonoma de Ne°. de Universitat Politécnica de Catalunya N°
Barcelona prof. pr
Farmacologiai Terapéeutica 1 Fisica i Enginyeria Nuclear
Psicologiade la Salut i Psicologia 1 Enginyeria del Terreny, Cartografiai
Social Geofisica
Economia de I’Empresa 1 Teoriadel Senyal i Comunicacions
Sociologia 1 Arquitectura de Computadors
Geografia 1
Dret Publici Ciencies Juridiques 1
Periodismei Ciéncies de la 1
Comunicaci6
Tabla 1. Muestra seleccionada de profesorado entrevistado
TABLA 2:
Universitat Autonoma de Barcelona Nam. Nam. Universitat Politécnicade ~ Nam. r
prof. contesta Catalunya prof. cc
Ciencies Enginyeria Quimica 49 12 Fisicai Enginyeria Nuclear 100
Experimentalsi 24,49%
Tecnologies: Matematiques 98 10 Enginyeria Electronica 137
10,2% 1
Quimica 108 38 Matematica Aplicada IV 60
35,2%
Ciencies de la Ciéncies 42 18 Enginyeria Telematica 45
Salut: Morfoldgiques 42.8%
Farmacologia i 56 7 Enginyeria Hidraulica, 30
Terapéutica 12,5% Maritima i Ambiental
Psicologia de la Salut i 57 13 Enginyeria de Sistemes, 46
Psicologia Socia 22,8% Automaticai Informatica 3
Industrial
Ciencies Economiade 146 9 Organitzacié d Empreses 106
Sacials: I"Empresa 6,2% €
Pedagogia Aplicada 49 14 Opticai Optometria 53
28,6% Z
Periodisme i Ciencies 74 26 Construccions 37
de la Comunicacié 35,1% Arquitectoniques ||
Ciencies Filologia Catalana 77 16 Matematica Aplicada Il 61
Humanes: 20,8%
Historia Moderna i 48 0 Ciénciai Enginyeria 27
Contemporania 0% Nautiques Z
Traduccid i 87 16 Resisténcia de Materials i 49
Interpretacio 33,3% Estructures en Enginyeria {
Total UAB 891 168 UPC 751
18,8% 11

Tabla 2: Porcentaje de cuestionarios enviados y recibidos por universidades y departament
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