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INTRODUCCION

En M éxico desde lad écadadelos noventa se exaltalab Usquedadelacalidad
educatival como una politica gubernamental asumida por las Instituciones de Educacién
Superior. El discurso de la calidad en la educacion ha girado en torno a una de las medidas
mas exitosas y difundidas para verificar el funcionamiento de las IES, nos referimos a /a
evaluacion. Derivando en programas de medicidn centrados en el manejo efectivo de los
recursos econodmicos, la eficiencia en los procedimientos ad ministrativos y los resultados
cuantitativos o btenidos e nlas ac tividades q ue re alizan s us ac tores p rincipales: lo s
estudiantes y profesores.

En e ste sentido, la evaluacidon se ha convertido en un tema re levante de gran
interés p ara todos losinvolucradosen elcampo dela educacion. En el nivel s uperior
existen diversos estudios que sefialan entre o tras cosas lap ermanenciad e viejas
problematicas de rezago, baja eficiencia terminal e inconsistencias en el aprendizaje de los
estudiantes?.

Las lin eas d e in vestigaciéon hangiradoe nt ornoat ratar de e xplicar,d e q ué
depende el | ogro d e m ejores niveles de desempefio p or parted el os estudiantes de
educacién s uperior, | os c uales, br indan di ferentes perspectivas de a nalisis s obre la
influencia de fa ctores sociales, c ulturalesy econdmicos. Aunque s on coincidentes e n

!La calidad e ducativa, es un concepto que puede ser comprendido de sde varios puntos de vista, | o cual
depende de | a po sicidn de | os a ctores e ducativos i nvolucrados ( estudiantes, pr ofesores, a utoridades
institucionales y g ubernamentales). Cabe mencionar que en nuestro pais la calidad educativa se fomentd
como politica educativa por influencia del ambito internacional. Al respecto, “[...] la calidad tomé relieve en
una conferencia celebrada en Washington D. C. en mayo de 1984, patrocinada conjuntamente por la OCDE y
las autoridades federales de los Estados Unidos”. OCDE (1991). Escuelas y calidad de la ensefianza. Informe
internacional. Temas d e ed ucacion, T rad. Guillermo So lana Al onso. M inisterio d e E ducaciéony Ciencia,
Paidds, p. 14.

2\/éase, Lopez Suarez, Adolfo, Albiter Rodriguez, Angel y Ramirez Revueltas, Laura. Eficiencia terminal en la
educacidén superior, la necesidad de un nuevo paradigma Vol. XXXVII (2), No. 146, Abril-Junio de 2008, pp.
135-151.1 SSN:018  5-2760. Revista de la Educacion Superior. Recuperado de
<http://publicaciones.anuies.mx/pdfs/revista/Revistal46_SS5A1ES.pdf>; Rueda B eltran, M ario ( 2012). L as
politicas de evaluacién de los académicos universitarios. En Perfiles Educativos, Tercera época, Vol. XXXIV,
No. especial, pp. 92-112; Rueda Beltran, Mario y Diaz Barriga Arceo, Frida (coords.) (2004). La Evaluacion en
la Universidad. Perspectivas desde la investigacion y la intervencion profesional. CESU, UNAM, Plaza y Valdés
Editores; Rodriguez Jiménez, José Raul y Durand Villalobos, Juan Pablo (2013). Notas para la evaluacién del
trabajo académico; Zorrilla Alcald, Juan Fidel (2013) La evaluacién consultiva y el desarrollo académico. Una
perspectiva p ara | ai nnovacién; G arcia Sa lord, Su sana ( 2013) Del r ecuento cu rricular a | a e valuaciéon
diagndstica y formativa. Un transito dificil pero necesario, en Perfiles educativos, Tercera época, Vol. XXXV,
No. especial, IISUE (2013).


http://publicaciones.anuies.mx/pdfs/revista/Revista146_S5A1ES.pdf

apuntar, que los profesores? son las personas de mayor influencia en el mejoramiento de
la calidad educativa®.

Entonces, destaca la figura del docente como actor primordial de toda institucidn
educativa, y a que e std di rectamentei nvolucradoc onl os e fectos del pr ocesod e
ensefianza-aprendizaje de | as pe rsonasy futu ros pr ofesionistas. Al re specto, Fre san
refiere, que la calidad educativa tiene una vinculacion obligada con el desempefio de los
profesores, d e ah i quelas p oliticasy p royectos d e d esarrollo dela educacién giren
alrededor d el profesor yle e ncomienden una amp lia d iversidad d e tareas®. Son e llos
quienes marc anla d iferencia dela c alidad educativad e c aracter cualitativa, q ue
posteriormente se refleja en los resultados cuantitativos.

Por c onsiguiente, resurge e ne |d iscurso o ficial lap reocupacidén por quel os
profesores estén mejor preparados para desempenar su labor, en tal sentido se enfatiza la
necesidad de formacion docente para mejorar los resultados educativos. Cuestion que a lo
largo del tiempo ha pasado por distintas etapas de interés politico y académico. Debido a
la concurrencia de la falta de estudios de seguimiento® que brinden informacién que dé
cuenta sobre la forma en que esta estrategia de implementacion institucional contribuye
enlame joradelac alidad e ducativa, derivando e n g ue no s e r evelen fu ndamentos
fehacientes que respalden su eficacia.

Aqui, cabe distinguir la c oncepcién d e formacion docente, e s d ecir d e c aracter
pedagdgico, de la acepcién mas amp lia, formacion académica, la c ual esta conformada
pord iferentesare as,t alesc omo, la mismaf ormaciénd ocente, actualizacion,

3 En el presente e studio se utiliza el término profesor, d ocentey maestro de formaincluyentetantode
mujeres y hombres que realizan la tarea educativa como un trabajo profesional. Igualmente precisamos que
priorizamos el uso de los conceptos de profesor y estudiante situdndolos en el contexto de la educacién de
nivel superior. Sin embargo, también utilizamos, | os términos, d ocente y alumno como sindénimos de |l os
conceptos anteriormente mencionados, ya que permite comprender mejor el sentido de algun discurso en
particular. Por tanto, en principio se respeta la literalidad del discurso de |os profesores, ademds de que
resulta mas conveniente indicar, alumno, en ejemplos tales como: ‘estudio por parte de los alumnos’, ‘[...]
tengo muy buenos materiales que han hecho mis alumnos’.

“Entre los varios estudios que sefialan la importancia del trabajo del profesor, mencionamos los siguientes:
Asociacion N acional d e U niversidades e | nstituciones de E ducacion Su perior ( 2000). Evaluacion del
desemperio del personal académico. Andlisis y propuesta de metodologia bdsica; Rueda B eltran, Mario y
Torquemada Gonzalez, Al ma De lia ( 2008). L as co ncepciones sobre e valuacién del os p rofesoresy

estudiantes: susr epercusionese n la evaluacion del desempefio docente. Reencuentro: Andlisis de
Problemas Universitarios, No. 53, México.

> Fresan, M agdalena ( 2000). La evaluacién de la actividad docente, en Evaluacién del desempefio del
personal académico. Andlisis y propuesta de metodologia bdsica. En, ANUIES, op. cit., p. 105.

6 “Ene | P rogramad e Desarrollo E ducativo 1995 -2000 se s efialaba q ue | os p rogramasd eapoyoal a
formaciéon do cente se ha llaban di spersos y que sus r esultados e ran i nsuficientemente e valuados [...]".
Presentacion. La Evaluacién en el campo de la educacién superior. Perfiles educativos. NUmero especial, p.
14, Vol. 35, IISUE, UNAM, 2013.



perfeccionamiento y la p reparacién d isciplinar. Esta U Itima cuyo t érmino indicado e's,
superacion p rofesional, lac uals e manejac omo e studiosd e posgradoe ne | drea
disciplinar. Todas ellas necesarias para el desarrollo y desempefio profesional del profesor
universitario, aungue es preciso indicar que las acciones orientadas hacia el conocimiento
disciplinar pueden quedar sélo en el desarrollo individual d el profesor, sin garantizar la
mejora de la practica docente del profesor en el aula, derivando en que la docencia quede
en un lugar desvalorado y secundario en comparacién con la investigacion’.

A suvez, la politica educativa en nuestro pais se ha concentrado en el incremento
de p rogramas q ue e stimulan lo s d esarrollos i ndividuales e n i nvestigacion, p ublicacidn
reconocida y gestidon de proyectos de corto alcance. Mientras que la funcidn docente de
mayor trascendencia social se ha descuidado. Practicamente se carece de informaciény
analisis sobre la la bor educativa que realizan los profesores dentroy fuera delsalon de
clases, asi como de los efectos que tienen las tareas de asesoria, tutoria y orientacién en
el d esarrollo ac adémicod elo s estudiantes. Cuestidén p reocupante al o bservarl os
deficientes r esultados de de sempeio de | os e studiantes, y que invitana e xplorar | as
circunstancias que inciden en la labor educativa.

Es asi, que surge el interés por examinar la importancia de la formacion docente de
caracter p edagogicolac ualsecentraenlaf unciéon d ocente c omo p rofesiéon,y e n
desarrollar una didactica d el conocimiento e specializado sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje, consciente del compromiso que implica la formacién de caracter humanista
del estudiante. Ahora bien, la formacion pedagogica es una accidon que para ser llevada a
cabo, requiere de la concatenacion de varios elementos, pero sobre todo de la voluntad
de lo st omadores de decisiones. Se trata de queseveaenellaunareal estrategia
educativa que forma parte de la vision institucional, al brindar la posibilidad de contar con
una pl anta d ocente c on| os e lementos d idactico-pedagdgicos. L o c ual, le s p ermite
reconocer la trascendencia y articulacion de su labor docente en la organizacién escolar,
asi como la construccion de marcos de accién para incrementar el desarrollo de practicas
docentes novedosas, d e man eraq ues einciday me jorela at encidén e ducativaalo s
estudiantes.

Sin embargo, la formacidn docente es una accidon que actualmente se encuentra
paralizada en varias de las IES, entre otras cosas porque la docencia como profesién se ve
afectada en su desarrollo por la insuficiente valoracion social y las condiciones de trabajo
que quedan lejos de ser las iddneas®.

7 Garcia, Benilde, et al. (2004). En, Rueda Beltran, Mario y Diaz Barriga Arceo, Frida, loc. cit.

8Al r especto r etomamos a A xel Di driksson, quien r ealiza u n c omparativod e | a s ituacién d el p rofesor
universitario en México y Estados Unidos, indicando lo siguiente: “Una de las condiciones mas deplorables
se p resentaen el n Umero vy ca racteristicas d el p ersonal a cadémico d e | as i nstituciones m exicanasd e
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Alavez, los programas de formacion para la docencia también han sido objeto de
critica, esto con base en el manejo de cardcter técnico que se les ha dado. Lo anterior, en
tanto q ue s e e nuncia cierta ¢ ontradicciéon e n e | di scurso e ducativo i nnovador que
fomentan lo s f ormadores, in structores o capacitadores, p ero q ue n o contrasta con las
condiciones re ales que el p rofesore nfrentaenelaulay en elamb iente ac adémico.
Ademas, en los cursos sobre formacion d ocente, al p rofesor se le s uele colocar como
receptor p asivo delas d irectrices e stipuladasp orlo s disefiadores de mo delos de
ensefianza externos y desvinculados del contexto escolar institucional. En consecuencia, el
hecho de que las acciones se restrinjan a una serie de cursos de capacitacion mas que de
formacion, c on base enlare vision de e nfoques e ducativos novedososy d e c aracter
técnico, refleja que las IES perciben a la f ormacién docente sélo como un complemento
administrativo que se debe cumplir para justificar que se da atencién al profesorado, pero
sin plantear expectativas sustanciales de mejora en la practica docente.

En este sentido, las diversas experiencias sefialan que aquéllas IES que tienen algun
departamento dedicado a la f ormacion docente brindan atencion a grupos reducidos de
profesores en comparacion conelgran numerode su planta académica, porlo quela
mayoria no cuenta con formacién para la docencia®.

De ahi, que los profesores al iniciar su practica docente en el ambito escolar parten
de sus experiencias e ducativas provenientes d e las esferas, personal, e scolary s ocial,
mismas que p osteriormente re significan an te | as p articularidades p ropiasd e s u lab or
educativa e n la que conjuntan s u conocimiento disciplinar y p edagogico. Cuestidon que
evidencia la tarea del profesor universitario como facilitador en el tratamiento de temas
de areas especificas del conocimiento para las cuales desarrolla creativamente formas de
trabajo que requieren ser analizadas y teorizadas.

Ante la situacion p lanteada, consideramos necesario ampliar la v ision de m ejora
educativa mas alla d el aspecto material, pues también exige conocer | as caracteristicas
propias d el profesor parad efinirs us ingularidad'® dentrode | entramadod ela
organizacién escolar, y a la vez, examinar ¢cémo sabe qué hacer como ensefante? Lo que
conlleva a indagar sobre la practica y las condiciones de trabajo docente, enfocandonos en
las e xperiencias e ducativas d el propio profesor universitario. Por consiguiente, con esta

educacién s uperior. [ ...] L a d iferencia m as d ramatica, e std ene In iveld e salarios|[ ...]”. Di driksson,
Takayanagui, Axel (1997). Educacion superior, mercado de trabajo e integracion econémica del Merconorte.
El caso de México. Perfiles educativos, Vol. XIX, No. 76-77, p. 69.

° Valdez G arcia, Ad riana ( 2009). El diagndstico de las problemdticas en docencia del profesorado
universitario, como elemento esencial para disefiar programas de Formacion Docente a Nivel Superior. (Tesis
de Licenciatura en Pedagogia), UNAM, FES-Acatlan.

10 Singularidad, entendida como el conjunto de caracteristicas particulares del sujeto y que se vinculan con
el entorno educativo.



investigacion perseguimos el p ropdsito d e i dentificarla formae n g uelos profesores
construyen saberes do centes at ravés d el an alisis d e las experiencias e ducativas q ue
terminan p or c onvertirse e n marc os c onceptuales g ue fundamentanla acciénenla
practica educativa del profesor. Por tanto, desarrollamos cinco capitulos articulados para
el abordaje de los saberes docentes en distintas dimensiones.

El p rimer capitulos ee nfocaalan dlisis documental p arad eterminarlo s
fundamentos y categorias tedricas que se trataran alo largo del estudio. Por ello, nos
remitimos al estudio de los saberes docentes como procedimientos pedagdgicos que los
profesores hans ometidoa pr uebae nl ae xperienciad el p rocesod e ensefianza-
aprendizaje dentro delaulay que han sido apropiados por su eficacia segun los mismos
profesores.

Ene |I's egundo c apitulo se e xpone lame todologia utilizada en| a p resente
investigacionc on b asee n el e mpleo d el e nfoque c ualitativo, y a g ue n os p ermite
incursionar al andlisis del significado que los profesores le otorgan a su labor docente en
interaccion con sus estudiantes y compafieros en un medio escolar particular. Asu vez, la
teoria e tnografica n os b rinda re cursos p ara el a cceso p lanificado al ¢ ampo d e e studio.
Mientras que el procedimiento de recomendacion resulto efectivo para la seleccién de los
participantes. Todo ello, contribuyd a la aplicacion de entrevistas, como técnica de acceso
a lainformacion de primera fuente, los profesores universitarios.

En el tercer capitulo se revisan diversas fuentes de informacidn para el analisis de
las funciones d ocentes en la actualidad yel papelqueseleotorgaalprofesor en el
contexto d e la globalizacidn. E n e ste s entido, | a re vision t edrica parte d e un e nfoque
hermenéutico c on el cual s e b usca te ner unal ectura i nterpretativa de | os textos en
consideracion a lo s as pectos socioculturales, econdmicos y politicos que determinan un
tipo de discurso en particular.

El cuarto capitulo se concentra en describir las caracteristicas institucionales de la
poblacién de profesores de Ciencias Basicas de la Facultad de Ingenieria de la Universidad
Nacional Autdnoma de México. En donde encontramos un espacio en el que existe interés
por mejorar las practicas d ocentes yen el que cual se podrian aportar e lementos g ue
sirvan p ara e laborar a cciones d irigidas e xpresamente ac omprenderlo sp rocesos
educativos que permanecen concentrados en el espacio académico y que requieren ser
analizados p ara b rindar alternativas d e atencion al p rofesoradoy mejora de la f uncion
docente.

El quinto capitulo presenta la interpretacion de los datos obtenidos de la incursion
al espacio institucional y de las entrevistas a un grupo de profesores universitarios. Donde



se realiza un analisis d e los significados y se ntidos q ue los p rofesores | e otorgan a sus
practicas docentes mediante la determinacidn de las razones que justifican y explican el
empleo de procedimientos, estrategias, técnicas, actividades e instrumentos educativos,
que aqui denominamos saberes docentes.

Identificar los factores e influencias en la forma en que el profesor construye un
saber docente permitira considerar estrategias para hacer publicos los saberes docentes a
fin d e compartir y p romover las h abilidades d ocentes idéneas. Asuv ez, s e tr atade
aportar p osibles e xplicaciones g ue contribuyan a responder las d iversas in terrogantes
planteadas sobre el tema: ¢ qué conocimientos de la e xperiencia, nos ayudan a controlar
determinadas situaciones?, ¢ qué funcion tienen las dimensiones afectivas?, é qué imagen
tienen los docentes de su profesion y qué impacto ejerce ésta sobre ellos?, é es similar el
funcionamiento cognitivo del profesor principiante al del experimentado?é{de qué manera
las e xperiencias p rofesionalesy humanasv ividas an tesd ela formacién e n docencia
influyen en el proceso de e structuracion del conocimiento profesional?, ¢ qué clase de
conocimientos c onstituyen una ayuda para el profesor en el d esempefiode sulabor?,
équé pu ede a portar u n c onocimiento te drico en el te rreno dela pr actica?, ¢ de qué
manera p odemos ay udar alos docentes actuales y futuros a art icular un conocimiento
tedrico con su propio saber de la experiencia?!

El presente estudio aspira aportar una perspectiva pedagodgica sobre el analisis del
proceso de c onstituciéon y d esarrollo d e saberes d ocentes utilizados po r e | pr ofesor
universitario en su practica docente cotidiana. Tal acercamiento permite la exposicién de
la r eflexidn q ue los p rofesores re alizan d e sus p ropias practicas docentes, ademasde
revelar la importanciay responsabilidads ociald e la labor educativa d el p rofesor
universitario.

11 paquay, L éopold, A Itet, Marguerite, et al. (coords) (2 005). La formacién profesional del maestro.
Estrategias y competencias. México. Fondo de Cultura Econdmica, pp. 16y 19.
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CAPITULO |



CAPITULO |I. LOS SABERES DOCENTES COMO ALTERNATIVA DE INVESTIGACION
DIDACTICA

En e ste c apitulo pr etendemos da r un panorama g eneral s obre los distintos
elementos que se relacionan y dan soporte tedrico a la tematica de los saberes docentes
de los profesores. Primero ab ordamos brevemente la c onformacion de la escuela como
espacio institucionalizado, al que se le ha conferido la re sponsabilidad social de brindar
educacion f ormal, y ene I c uals e e stablecen amb ientes e ducativos s ingulares de
interaccion entre profesores y e studiantes. Focalizamos nuestro interés en la figura del
profesor, para aproximarnos a lo que es la practica docente como expresion manifiesta de
lat area dee ducar.C on e ste preambulo, p osteriormente nos concentramose ne |
desarrollo d e latematica de los s aberes do centes, su concepcidony acercamientosde
estudio, asicomo el desarrollo d e algunas d e sus dimensiones que dan la p auta para
exponer el enfoque en el que nos apoyamos para la realizacién del presente trabajo. Por
ultimo establecemos el vinculo de los saberes docentes con la formacion y la didactica.

Este recorrido permite sentar las bases tedrico-conceptuales que se desarrollan a
lo larg o d el trabajo, asi como precisar los elementos porlos que se decide adoptar el
enfoque racionalista de los saberes docentes.

1.1 La institucidn educativa como espacio de reflexion sobre la practica docente

Es comun pensar en la escuela como hoy la conocemos, como un espacio definido
en el que por antonomasia se brinda educacién formal. Sin embargo es importante tener
en cuenta que la escuela como institucidn social se consolidé en el siglo XIX, araiz de
convertirse en un mecanismo de control social y politico, mediante el cual era posible para
los gobiernos en el poder establecer objetivos a largo plazo.

En nuestros dias la educacion en la escuela publica se ha convertido en un derecho
humano g anadoa p ulsop orlas mayorias dela s sociedades. Sec onfiae n esta
organizacién, como Unico medio en el que se pueden plasmar las aspiraciones sociales de
igualdad y lib ertad, q uevan mas alldd e s dlop reservarlac ultura, sinot ambién de
transformar a la sociedad en general.

Con el paso del tiempo, la educacion impartida en la escuela se ha complejizado al
grado de c ontenere nu namis mai nstitucidon s ocial diversosi dealesc omolo sy a
mencionados, aunque en circunstancias muchas veces antagonicas. Puesto que se espera
que en la escuela se logre la igualdad, sin embargo, es precisamente en la escuela donde
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se establecen |as diferencias e ntre quienes tienen o no las p osibilidades d e ap rovechar
mejor la educacién escolar. También la lib ertad como derecho inalienable se ve limitada
por las n ormas restrictivas que e n e llaim peran. Asi, la e scuela realiza unalab or de
transmisién c ultural y de pa utas d e c onducta, evidenciando su eficaciae nlo grare |
mantenimiento del orden social.

Tener presente lo anterior nos permite ser conscientes de que la escuela siempre
responderda determinados fines generales enc onsonanciac one | orden social
establecido. Sin embargo el tipo de preocupacion e intereses g ubernamentales que se
pongan en la educacién que se imparte en la escuela, dependerdn en gran medida de las
exigencias sociales para orientar su conduccion.

Ubicando a la escuela como la encargada de brindar educacién formal, ésta ultima
entendida como “ proceso d e s ocializacion, as imilacién d e | os n uevos mie mbrosala s
reglas, v alores, s abery p récticas del g rupo s ocial”??. S e h ace n ecesario in dicar las
relaciones que en ella se establecen, nos re ferimos a la in teraccidén e ntre profesores y
estudiantes, quienes recrean y dan razén de ser a la escuela como un espacio en el que se
promueve la educacion de la sociedad. En ese sentido, pensar a la educaciéon nos remite a
considerar que:

La educacion no es simplemente la aplicacion de un plan, sino que busca
vivir las c ualidades d e lo e ducativo e ns u propio g uehacer; actuarde
acuerdo a las finalidades e ducativas s upone o brar d e forma situacional,
particular y deliberativa.!?

En efecto, la tarea educativa requiere ser ejercida por un especialista, el educador,
quien alo largodeltiempo hafungido diferentes p apeles, talescomo: el d e me ntor
individual, re productor del o rden r eligioso, re presentante d el araz én con baseenla
ciencia, formador d e c iudadanos y mas re cientemente p repararp arae |l e mpleo. S in
embargo, hasta nuestros dias, aun no esta bien definido su papel como profesional de la
docencia.

Es evidente que a lo largo del tiempo han existido analisis precedentes en torno a
las caracteristicas de la actividad de enseiiar de los profesores, sin embargo consideramos
gue aun faltan explicaciones mas acabadas. En concordancia con Diaz Barriga, resaltamos
la necesidad de un abordaje didactico sin reduccionismos del tema sobre los métodos de

12 Flérez Ochoa, Rafael (2004). Hacia una pedagogia del conocimiento. Colombia. Mc Graw Hill. p. 153.
13 Contreras, José y Pérez de Lara, Nuria (comps.)(2010). Investigar la experiencia educativa. Madrid, Espafia,
Morata, p. 32
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ensefianza,!* cuestién que se relaciona con el tema sobre cdmo es que los profesores van
construyendo un tipo de saber sobre lo que significa la tarea de educar.

Por tanto, apuntamos a que se requiere del analisis especializado sobre los temas
educativos. Ademas de restablecer el lugar protagdnico de los profesores, al re conocer la
necesidad d e que sean ellos mis mos q uienes e xaminen las p racticas d ocentes desde el
interior de su posicidon. Enla gue se pueda analizar criticamente la preexistencia de las
practicas docentes, “[...] llevadas a cabo por los docentes de acuerdo con sus creencias y
mecanismos adquiridos culturalmente por via de socializacidon, mas que por la justificacion
que pueda presentarles el saber especializado de orden pedagdgico” .

De tal manera, que se contribuya con perspectivas alternativas a las que hoy en dia
proliferan s obre o piniones d e ag entes e xternos al d&re a e ducativa, que e xaltan| as
inconsistencias d e las p racticas e ducativas, peroq ue o mitenlas c aracteristicas vy
condiciones del trabajo docente. Reflejando, la ausencia de una verdadera preocupacion
por conocer la realidad de la practica docente, las problematicas y situaciones particulares
a las que se enfrenta el profesor en el medio escolar.

En este sentido, la practica docente implica diversas aristas de investigacidn que se
relacionan con la ensefianza del profesor, su alcance de intervencidn, la repercusidn de su
actuacién y su grado de responsabilidad. Todo lo cual conlleva a plantearse los marcos de
su profesionalidad y su participacién en las propuestas de cambio educativo.

Asi, resaltamos la importancia del andlisis de la practica docente en los diferentes
niveles e ducativosy p or s u p uesto e nla U niversidad. Debidoa que precisamente e |
trabajo d ocente es lo que actualmente estd en el centro de atencién de las p oliticas
educativas g ue p retenden e valuar la f uncion docente mi nimizandola alain speccion
administrativay financiera q ue e std le jos d e aportar al me joramiento d e la p ractica
docente.

Por t anto, consideramos que es n ecesario el desarrollot edrico de la p ractica
docente de sde u nap erspectiva pedagogico-didactica que exponga lasmu ltiples
dimensiones del fendmeno educativo. Igualmente para que aporte instrumentos tedricos
extraidos del estudio empirico orientados a la intervencién educativa, a favor del proceso
de e nsefianza-aprendizaje m anteniendo presente e | pr otagonismo ta nto de | profesor
como del estudiante.D e manera que seb rinden elementos e xplicativos sobre la
complejidad d e la actividad d ocente, con b ase en examinar qué ha cen | os p rofesores

14 Diaz Barriga, Angel (2009). El docente y los programas escolares. Lo institucional y lo diddctico. 1ISUE.
UNAM p. 99

15 Gimeno Sacristan, José (1997). Docencia y cultura escolar. Reformas y modelo educativo. Ideas de estadios
y accion social. Buenos Aires, p. 109
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universitarios, como, por qué y para qué lo hacen. El propdsito es impulsar el éxito de la
practica docente a p artir de mejorarla, mediante estrategias como la formacién docente,
equipamiento y desarrollos tecnolégicos en la educacidn, por mencionar algunos.

El c omprender mejor | a p ractica d ocente c omo u na actividad g eneradora de
cultura intelectual cobra trascendencia al reconocer que es mediante la practica docente
qgue la Universidad ti ene una participacién a ctivae nla preparaciond elo s futuros
profesionistas que tendran que enfrentar las nuevas formas de convivencia e intercambio
social del mundo global.

1.2 Las practicas docentes en la Universidad

Centrandonos e nlaU niversidad c omo e spacio p rivilegiadod e produccién,
desarrollo y difusion d el conocimiento, principalmente a través de la d ocencia, es que
destacamos lare levancia del an dlisis d e las p racticas d ocentes propias de | ¢ ontexto
universitario,e ne Igq ues ebr inda formacién profesionale n distintasare asd el
conocimiento y que tiene lugar e n diferentes espaciosy tiempos escolares. Asimismo,
debemos s ubrayar la incidencia d irecta d e las practicas d ocentes en la p romociéonde
aprendizajesy ellogrod elos objetivos de to da institucion e ducativa, por lo que su
trascendencia es notoria en la mejora de la calidad educativa.

Ante elin terés ma nifestado, c omenzamos pors efialar g ues onv astas las
investigaciones que han e nfocados ui nterésen loe ducativo ye nl os profesores
universitarios como ac tores p rincipales d el ac to e ducativo, p ero ¢ qué e slap ractica
docente?, a veces, también referida como prdctica de ensefianza. De la cual, cabe seiialar
gue optamos p or la acepciéon d e d ocencia,entantoqueesla funcidn que re aliza el
profesor en la institucion educativa y contiene a la ensefianza como su actividad principal.
Asi mis mo, entendemos que |a practica do cente e s plural y que no e xiste un modelo
unico. Por consiguiente, entendemos a la practica docente como la realizacidn de acciones
e interacciones que el docente pone en operacidén en funcién del proceso de ensefianza-
aprendizaje orientado al logro de ciertos fines educativos en un contexto determinado. De
igual f orma la practica d ocente converge conlas p racticas educativas que tienen una
dimensiéon mas amplia ya que pueden concurrir dentro o fuera del ambito escolar. Para
ejemplificar la idea presentada, mostramos el siguiente esquema basado en la propuesta
de Gimeno Sacristan?®.

16 Gimeno Sacristan, José, op. cit., p. 91
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Sistema social

Sistema educativo

Institucion educativa

Practicas docentes

Esquema 1. Dimension de las practicas docentes y educativas. (Adaptado de
Gimeno Sacristan, 1997)

Continuando, en diferentes épocas la p ractica docente ha sido objeto de analisis
didactico, por lo que nos remitimos a, Litwin, quien ubica tres corrientes tedricas sobre el
analisis de las practicas docentes. La primera corresponde a la denominada agenda clasica
de los afios cincuenta, centrada en la planificacién o en pensar la clase anticipadamente.
La s egunda c orriente parte del a décadade | oss etenta yo chenta, conbaseenla
psicologia cognitiva, que coloca el acento en la reflexidon sobre lo acontecido en la clase.
Dando lugar a estrategias de pensamiento, los procesos metacognitivos y las diferencias
entre pensamiento del experto y el razonamiento del profesor principiante. Finalmente, la
autora expone un tercer enfoque didactico que se ubicaenla primera década del siglo
veintiuno, y se refiere al estudio de las clases en su transcurrir: el papel de lo espontaneo,
las intuiciones y la conformacion de una teoria practical’.

Entonces, s e puede in dicar g ue e xisten diversas lineas d e in vestigaciond e la
practica docente, en donde se ha tratado de capturar lo que ocurre en el interior de una
clase, a través de sistematizar las habilidades y rutinas del profesor como creador de las
situaciones de aprendizaje para con sus estudiantes.

Ylitwin, Edith (2008). El oficio de ensefiar: condiciones y contextos. 22 reimp. Argentina, Paidds, p. 23
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En e se s entido, ad vertimos g ue d esde la p edagogia s e re quiere d esarrollar e |
analisis d idacticod e la n aturaleza dela p racticad ocente u niversitaria me diante | a
construccion de referentes te éricos surgidos de la propia practicay con la participacion
del profesor, sin tratar de ajustarla a las teorias y métodos preconcebidos en la busqueda
de legitimacion cientifica.

Apuntamos hacia la posibilidad de que sea el mismo profesor universitario quien
reivindique s u pa rticipacién e nlac onsolidaciond elad ocenciac omo p rofesiéon. A |
respecto Tardif, manifiesta la siguiente cuestion:

[...] al cuerpo docente [...] le beneficiaria exteriorizar sus saberes de la
practica cotidiana y de la experiencia vivida, de manera que llevara a su
reconocimiento por otros grupos productores de saberes y a imponerse,
de e se m odo, c omo g rupo pr oductor de u n saber derivado de su
practicay s obree | g ue p odriare ivindicar un c ontrol s ocialmente
legitimo. [...] Nos parece que esatarea eslacondicion basicaparala
creacion de una nueva profesionalidad entre los educadores®®.

Ahora bien, no todo lo que acontece en la practica docente se puede explicar por
la mera observacién®®, por lo que se hace necesario examinar las intenciones y factores
que ha cen quelas a ccionesimp revistast enganim plicito uns entido pedagodgico
(justificacion y finalidad f ormativa). En t al s entido, se d ebe r econocer que la p ractica
docente tiene efectos evidentes en la vida de las personas por la influencia que ejerce la
accion educativa del profesor en los estudiantes, al dejar una huella, positiva o negativa.
Por c onsiguiente, | as p racticas d ocentes s e c onvierten e n re ferentes de c onducta que
inciden directamente en la forma de ser y actuar de los estudiantes. Al respecto, Freire
indica: “La prdctica docente, especificamente humana, es profundamente formadora y por
eso, ética”?°. Por lo anterior, apuntamos a que el anélisis esté orientado hacia el vinculo
tedrico-practico, ent anto g ue esimp ortante examinarlo ss aberes q uel e sirven al
profesor para justificar su proceder en la practica docente.

Esta visidon n os p ermite reconocer que en |a practica d ocente esta p resente la
incertidumbre y la espontaneidad de las conductas como parte del proceso de ensefanza
aprendizaje. Sin embargo, ser conscientes de ello no quiere decir que se deje el ejercicio

18Tardif, Maurice (2009). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. 22.ed. Madrid, Espafia: Narcea,
p.42.

BTardif y Gauthier, subrayan que las investigaciones se valen de distintos medios, ademas de la observacién
en el propdsito de dar respuestas alternativas a p roblemas. En la temdtica de saberes docentes se puede
hacer referencia a la argumentacién y a la experiencia del profesor. Ibid., p. 135

20 Freire, Paulo (1999). Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la prdctica educativa. Siglo XXI
editores, México. p. 64
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docente a la ac tuaciéon meramente intuitiva del docente, puesto que la practica docente
requiere del esfuerzo del docente para preparar sus clases con rigor metédico orientado al
pensamiento y accién acertada. Sin embargo, apelamos a la necesidad y p osibilidad de
comprender su naturaleza at ravés de analizar | as relaciones e ntre el acontecimiento y
significaciones que éste tiene, en acuerdo a las circunstancias del entorno educativo.

A suvez, no obstante que asimilamos la pluralidad de las practicas docentesy la
incongruencia del sometimiento a un Unico esquema de accidn, también consideramos la
posibilidad de retomar determinados lineamientos sobre las mejores practicas d ocentes.
En este sentido, en tanto que nos situamos en la practica docente, retomamos la siguiente
idea de Litwin: “Asi como el arte necesita de la copia de las grandes producciones, por qué
no pensar g ue las clases necesitan de la r eproduccidn, re construccion y an alisisd el os
modelos que p odamosr econocer”?l. Alre spectos ib ien nos distanciamosd e la
concepcidn de la d ocencia como arte, la consideramos pertinente, en cuantoa quese
trata de grados de accion, puesto que dependera del nivel al que sea llevada la docencia
para actuar sobre é sta de manera profesional. También adecuamos laidea, pero en el
sentido de no sélo reproducir buenas practicas docentes, sino mas bien a la necesidad de
aprovechar las aportaciones que éstas pueden tener para favorecer la creacion de nuevas
practicas docentes, de ahi que retomamos el sefialamiento de Ken Bain:

Me parece que |a ensefianza es uno de e sos entornos h umanos qu e
raramente se beneficia de su pasado. Los grandes profesores aparecen,
pasan porlavidadesus alumnos,y sdélo unos pocos de e llos quizas
consigan alg unain fluenciaenelvastoarted elae nsefianza.Enla
mayoria d e lo s c asos, suin genio p erece c on ellos,y las s iguientes
generaciones deberdn redescubrir de nuevo la sabiduria que dirigio su
practica?s

Como s e p uede a preciarlad ocencias e ha visto limit ada ens ud esarrollo
profesional, entre otras cosas por la dificultad de abstracciéon que representan los datos
empiricos inmersos en la gran variedad de practicas educativas, o por la incapacidad para
encontrar vias de acceso para el andlisis del trabajo docente. De ahi, gue consideremos
qgue hoy en dia es de gran importancia reflexionar sobre la forma en que las personas que
se dedican a este oficio han desarrollado una cultura académica en la que se comparten
una serie de cddigos de conducta que inciden en la confirmacién de actividades educativa
explicitas y normas de accidn para llevar a cabo el trabajo docente.

21 Litwin, Edith, op. cit., p. 27
22 Bain, Ken (2007). Lo que hacen los mejores profesores de universidad. 22. ed. Universitat de Valéncia, p.13
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Por e llo, consideramos la n ecesidad de c ontribuire n el an alisisd e la p ractica
docente desde la didactica, que ha sido una de las disciplinas que se ha encargado de
abordar de forma metddica los elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. S i bi en, é sta ha e nfatizado | a v isién pr escriptiva del a cto de e nsefiar
reduciendo s uc ampo d e ac cion al aula, p ostulamos la p osibilidad d e e xaminar lo s
procesos de ensefianza-aprendizaje que se suscitan en otros espacios y temporalidades.

En el siguiente apartado nos planteamos el propdsito de establecer la relacion de
la practica docente con los diversos factores que la constituyen. En tanto que nos interesa
revelar, g ué lleva al profesor a e legir una e strategia, modo d e e xplicaciéon, un tipode
respuesta, una metafora o la construccion de una situacion de aprendizaje en particular,
dea hil ac uestién de a nalizare | f undamento d e las p racticas d ocentes?3. Estolo
realizaremos a continuacion, través del estudio sobre |os saberes docentes como objeto
de analisis, desde una perspectiva pedagogica que procura ampliar el fendmeno educativo
sin reduccionismos sobre su complejidad?4.

1.3 éQué son los saberes docentes?

Actualmente e xiste una creciente preocupacion por reconocery sistematizaren
qué consiste el saber ensefiar como condicion inherente al trabajo del profesor. Diversos
estudios? se han interesado en cuestiones tales como: ¢existe un tipo de saber especial
para d esempefar la docencia universitaria?, équéeslo quesaben los p rofesores del
ejercicio d ocente?, icomo e s quel os profesores| osa ben?, p or mencionar alg unas.
Suscitado diferentes abordajes tedricos con categorias de analisis diferentes entre las que
mencionamos: creencias, re presentaciones c otidianas, habilidades, competencias de | os
profesores, conocimientos pedagdgicos, saber enseiiar, saberes de los maestros, saberes
docentes, etcétera, que imp licitamente s e re fieren a | as c uestiones delquéy cémo
ensefian los docentes. Dadas las condiciones sobre la tematica, es importante mencionar
gue son muchas las lineas de investigacion en torno al profesor y su quehacer docente, en

3 Litwin, Edith, op. cit., 27

24 Bertoni Pinto, Neuza. Saberes Docentes E Processos Formativos. Revista Didlogo Educacional, vol. 2, nim.
3, en ero-junio, 2001, p p.1 -15, P ontificia U niversidade Catdlicad o P arang, B rasil. Recuperado de
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=189118142004>

2 Tardif, M auriece, L essard, C ., Lenoir; G authier, C lermont ( 1993); Perrenoud, P hilippe ( 1994); Paquay,
Léopold; Al tet, M arguerite; Charlier, E velyne; B aillauqués, Si mone; B élair, L ouise; C arbonneau, M ichel;
Faingold, Na dine (2005); Richard B utt, Da nielle Ra ymond, G . M cCuey L. Yamagishi ( 1993); Mercado
Maldonado, Ruth (2012); Salgueiro Caldeira, Ana Maria (1998); Bertoni Pinto, Neuza (2001), por mencionar
algunos.
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donde al parecer ha cobrado relevancia como objeto de estudio a partir de la década de
los ochenta 6.

Para la incursion a la tematica, primero establecemos la c oncepcidn d e saberes
docentes como la categoria de analisis principal en el presente trabajo con la finalidad de
revelar la postura conceptual que adoptamos. Asi también, demarcamos las concepciones
de docencia y ensefianza desde la didactica porque forman parte medular del tema.

Posteriormente, nos abocamos a examinar con mas detalle los componentes de la
concepcion de saberes docentes, a p artir de los cuestionamientos: équé es el saber? y
épor qu é saberes do centes? En ese sentido, nos apoyamos en la filosofia p ara indagar
epistemoldgicamente en la comprension del concepto de saber para tratar de clarificarlo.
Todo | oa nterior p arad espués articular las co ncepciones planteadas desde un a
perspectiva p edagdgica ques ervira comom arcod ere ferenciac onceptual en Ia
investigacion.

Asi, e n p rincipio in dicamos q ue al o ptar p or | a c ategoria de s aberes docentes
consideramos que se refiere a los profesores como poseedores de éstos, y en ese sentido
se le s h ace me ncidn como p ersonas singulares q ue t rabajan como p rofesionales de la
docencia. Por ende, son sujetos que han desarrollado un pensamiento especializado sobre
modelos y procedimientos pedagogicos, asi como la forma de concebir a la educacién, los
cuales han sido internalizados a lo largo de sus e xperiencias e ducativas. As uvez, esta
conformacion d e marc os d e re ferencia?’, s e v uelve e xplicita e n s u p ractica d ocente
cotidiana e n c uanto demuestran s u c apacidad p ara ju stificar laim plementaciénd e
acciones encaminadas a la creacion de las condiciones de entornos favorables al proceso
de ensefianza aprendizaje, pertinentes a las situaciones particulares de cada contexto.

Precisando d e unav ez, a c ontinuacién e stablecemos la co ncepcién d e saberes
docentes que manejaremos en este trabajo para después desarrollar el marco conceptual
que | a fundamenta. A si po r saberes docentes entendemos g ue s on procedimientos
educativos que el profesor articula interdisciplinarmente al conseguir ponerlos en accion
de distintas formas (toma d e d ecision, e strategia d e aprendizaje, técnica de e nsefianza,
disefio d e recursos didacticos, e tcétera) re conociendo las ra zones q ue lo s ju stifican y
asumiendo su responsabilidad pedagdgica sobre los efectos que se liberan con su empleo.

26 Tardif, Maurice, op. cit., p. 10

27 Al respecto, Day apunta, “Los docentes, al igual que otros profesionales, elaboran marcos de referencia de
premisas indiscutidas que aportan orden y c ontinuidad a sus trabajo y | es permiten afrontar y s uperar las
exigencias co tidianas”. Day, C hristopher ( 2005). Formar docentes. Como, cudndo y en qué condiciones
aprende el profesorado. Ed. Narcea, Espafia. p. 11
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Son el resultado de un b agaje c ultural d e c oncepciones e ducativas as imiladas p or e |
profesor a lo largo de su trayectoria personal, escolar y social.

Enta | s entido, | os s aberes d el do cente i mplican una posesidon de r ecursos
metodoldgicos y d idacticos o bjetivos,alo squeel profesor acudecadavezquelos
necesita. En ese sentido los saberes d ocentes e stan r elacionados con la capacidad que
tiene el profesor de llevar ala ac cién una serie de dispositivos?® orientados hacia una
finalidad educativa consabida.

A su vez, nos interesa sefialar que los saberes docentes convergen justamente en la
practica de la segunda palabra que compone dicha categoria analitica, la docencia, la cual
conceptualizamos c omo educacién intencional y normada g ue p retende lograr finesy
finalidades s ociales e stablecidas con el propdsito de formar a lo s estudiantes y p ropiciar
conocimientos a través de la ensefanza.

Encuantoala ensefanza correspondeal aac tividad escolar realizadap ore |
profesor con la intencion de promover aprendizajes en los estudiantes. Es una de las varias
labores de la docencia y requiere de saberes docentes para llevarse a cabo.

Ahora bien, después de las anotaciones anteriores nos planteamos las siguientes
preguntas, é qué es lo que los profesores saben o deben saber sobre la ensefianza?, ipor
gué y para qué los profesores deben saber ensefiar? Las cuales sostiene una finalidad en si
mismay p arae llo e sn ecesario p reguntarse éa g ué p ropdsito re sponde e | que los
profesores sean poseedores de saberes propios de la docencia?

Es evidente entonces, que el concepto de saber encierra una enorme complejidad,
entre o tras c osas porque tiene un uso comun en el l enguaje cotidiano y tiendea ser
manejado en fu ncidén del s entido d e la c onversacion e specifica. Con re ferencia alo
anterior, V illoro e xpone g ue d icho c oncepto puede s er utilizado simplemente c omo
homénimo de que algo tiene sabor, (esto sabe a...), 0 también en otros sentidos ya sea
con relacion al intelecto como, el ser docto en alguna cosa; a la aprehension de hechos o
situaciones mediante la percepcion o la memoria, como el estar informado de algo; y mas
continuamente como sinénimo del concepto de conocer?®. Este Ultimo uso, tiene que ver
con la influencia de la lengua inglesa, en la que no se puede precisar la distincion entre to

28Retomamos la acepcién de Meirieu sobre dispositivo, “ construccién didactica elaborada a partir de una
operacién mental que queremos hacer efectuar al sujeto con el propdsito de que consiga una determinada
adquisicién. E | di spositivo p onen e n pr dctica uno s materiales y una s c onsignas-estructura que, j untos,
encarnan | a o peracion men tal. D ebe s eri somorfoa ésta U ltimay n egociable en fu ncién d e mu ltiples
estrategias. Puede seri ndividualizado o i nteractivo; e n é ste Ul timoc aso,s et ratade ung rupode
aprendizaje”. Meirieu, Philippe (1992). Aprender, si. Pero icomo? Barcelona, Espafia. Ed. Octaedro. p.218

2 Villoro, Luis (1989). Creer, saber, conocer. 2da. Edicidn. Siglo XXI, p. 126
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know y knowledge3°, mientras que en el caso del castellano se cuenta con la riqueza de las
dos palabras —saber y conocer- que permiten establecer diferencias en los significados.

Por lasc onsideraciones an teriores, reconocemos que existend iferentes
concepciones g ue r efieren a u na larg a g enealogia h istérica que im plican u n p rofuso
debate e pistemoldgico, cuestion que no pretendemos ab ordar. Por consiguiente, a
continuacion revisamos s 6lo las propuestas s obre e | s aber de Tardif, G dmez, Hamuiy
Villoro, autores en los que id entificamos puntos de apoyo para el desarrollo de nuestro
estudio.

Comenzamos con la idea sobre el saber de Tardif, como punto de partida, la c ual
nos aporta una orientacion porque c onsideramos q ue la p ostura del autor se inscribe
dentro de nuestro interés sobre los saberes docentes.

Deah orae nad elante, llamare mos‘ saber’ U nicamentealo s
pensamientos, i deas, juicios, di scursos, a rgumentos qu e o bedezcan a
ciertas exigencias de racionalidad. Hablo o actuo racionalmente cuando
soyc apazd eju stificar, p orme diod eraz ones,d eclaraciones,
procedimientos, etcétera, mi d iscurso o mi ac cion ante otro actor que
me cuestiona sobrela pertinencia, e | valord e e llas, e tcétera. E sa
‘capacidad’ o e sa‘competencia’ s e v erifica e nla arg umentacion, e s
decir, en un discurso en el g ue propongo r azones pa ra j ustificar mis
actos. Esas razones son discutibles, criticables y revisables3!.

Porsuparte, Gbmezy Hamui aportan un a ndlisis s obre los di stintos tipos de
saberes en e | c ontexto e ducativo, ene | g ue proponen lac ategoriad e saberes de
integracion como, “[..] saberes queseproduceny recrean enlae xperiencia, e n las
instituciones y la transmision; y los inscribe y actualiza en el orden social son, entre otros,
la lengua, la religidn, la familia y el trabajo, pensados en este caso, en su articulacién con
lo e ducativo”. Estos,alav ezserelacionany se distinguen de los saberes s ocialmente
productivos, | os c uales c ontribuyen a | uso d el c onocimiento para el p royecto politico
sustentado e n | a ciudadania, yq ues ere lacionan c on e | t rabajo, la e ducaciény | a
participaciéon democratica, éstos le permiten al sujeto moverse en el mundo social. A su
vez, realizan la siguiente distincién: “[...] el conocimiento socialmente productivo tiene un
arraigoe nlo ss aberes p ero e s o bjetivado e n p alabras, e n p roduccion d e s entido,
programas c urriculares yt ambién s e t ransmite”32. Es importante lare lacionquelas

30 Contreras, José y Pérez de Lara, Nuria, op. cit., p. 52

31 Tardif, Maurice, op. cit., p. 146

32 Gémez S ollano, M arcelay H amui S utton, L iz ( coords) (2009). Saberes de integracién y educacidn.
Aportaciones tedricas al debate. México, UNAM, p. 13
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autoras e stablecene ntrel oss aberesy e |c onocimiento, porque masad elante
retomaremos esta perspectiva.

Ahora, podemos sefialar que los saberes docentes estarian inscritos en la categoria
de saberes de integracidn, en tanto que se van transmitiendo por redes de personas de
una generacion a otra, de profesores a estudiantes o entre pares. En donde no existe una
linealidad, puesto que pueden ser retomados o no, segun la importancia que le conceda
cada profesor, de ahi que tengan que ver con la biografia y singularidad de cada individuo.

Asi, en la intencion de lograr mayor claridad sobre qué es el saber, retomamos el
analisis epistemoldgico que realiza Luis Villoro sobre la distincién de los conceptos —creer,
sabery co nocer- los cuales a veces se tornan a la confusidn. Entonces, a lolargo de su
estudio, si bien sefala las particularidades de cada concepto, asi como las implicaciones
entre e llos, d estacamos q ue e | autor hace r eferenciaa la existencia de grados de
creencia,?? sobre un objeto determinado de la realidad para considerar que un saber lo
sea. Por ello, indica el cumplimiento de ciertas condiciones objetivas para que se pueda
decir que un sujeto dispone de razones suficientes para aseverar algo y asi considerar que
se tratade un saber o enun grado superior, esto es, de un conocimiento del quese
puede dar constancia y garantia de acierto.

Se trata entonces de grados de certeza, en donde se parte de un primer nivel, que
seria la creencia, entendida como un estado interno de disposicion3* que puede o no ser
consciente, porpartedel sujeto y quelo poneenunestado de predisposicion para
responder o actuar (comportarse) de cierta forma ante determinada situacion.

Aqui, es oportuno sefialar que consideramos pertinente el estudio de los saberes
docentes, en cuanto tales, y no como un estudio sobre creencias de los profesores, ya que
éste U Itimo s e o rientaria h acia la art iculacion d e u na teoria p ara d escribir lo s e stados
cognitivos y mo tivacionales e nt érminos d e r elaciones o e structuras psiquicas quese
reflejan en conductas.

En ese sentido, ubicamos que las creencias pueden ser inconscientes y se dan por
supuestas, ya que se aceptan de manera espontdnea sin reflexionar ni dar razones que las
expliquen. M ientras g ue e | s aber e s mas g ue u na c reencia p orque i mplica u n ac to

33 Sobre los grados de creencia, Luis Villoro refiere lo siguiente, “no corresponden a intensidades crecientes
en los sentimientos de conviccién sino a grados de probabilidad que atribuyo a la proposicién creida. Estos
dependen, a su vez, de la probabilidad con que puedo inferir |a proposicién, de sus razones”. Villoro, Luis,
op. cit., p. 131

34“Disposicidn, es un término tedrico que se refiere a una clase de estados no observables en que debe estar
algo para que, dadas determinadas circunstancias, se produzcan determinados comportamientos. Es pues
una condicion inicial que, afiadida a los hechos sefialados por el antecedente, explica el consecuente”. Ibid.,
p. 36
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consciente y reflexivo, para el cual necesariamente se deben dar razones suficientes que
lo expliquen. Villoro, puntualiza la nocién de saber de la siguiente manera:

Al saber, el sujeto tiene garantias de estar determinado por la realidad
Y, por ende, se asegura de que su practica serd acertada. Saber es guia
seguro d e la p ractica. Las raz ones o bjetivamente s uficientes “atan’ | a
accién a la realidad®.

Esto n os p ermite establecer n uestrai nclinacion h acia la ¢ ategoria de s aberes
docentes, entanto aq uesibien nosremitimosala singularidad del profesor. En este
trabajo no se pretende incursionar en los motivos por los que cree en ciertas cosas sobre
la docencia, sino en las razones que argumenta y que justifican su actuacién en ella. Esto a
partir de examinar si se cumplen las condiciones necesarias para indicar que son saberes,
y por ende, a sucapacidad para e xplicar determinados p rocedimientos d irigidos a s us
estudiantes con base e n razones plausibles g ue c obran s uficiencia y o bjetividad al s er
compartidos por la comunidad de académicos, y que a la vez son verificados en la practica
docente por su funcionalidad. Villoro indica: “Hay que distinguir, por lo tanto, entre las
condiciones para que una creencia sea saber y las reglas que permiten aplicar ese término
en distintas situaciones, aiin cuando no se cumplan estrictamente aquellas condiciones”3®.

En c onsecuencia, la p erspectiva d e an alisis q ue p lanteamos s obre lo s s aberes
docentes coincide con la de Tardif, al no estar orientada hacia el interés cognoscitivo, por
lo queno los buscaremose ne lin teriord elac onciencia del profesor sinoe nla
manifestacion e xplicita de sus experiencias educativasy en las relaciones g ue establece
con el entorno académico en donde se desenvuelve?’.

Ahora b ien, continuando con | aintencidon de precisar el conceptode s aber es
necesario subrayar el significado de conocer como, “[...] la aprehension sin intermediarios
de toda clase de objetos presentes, tanto fisicos como psiquicos o culturales®®”. Villoro
nos indica que para conocer algo, es necesaria la experiencia directa con el objeto para
captarlo, e xperiencia que p uede s erin terna ( los p rocesos me ntales se t oman c omo
objetos), y que tiene como condicién la existencia en el mundo real. En cambio para saber
no se requiere la e xperiencia directa3®. De ahi que se pueden saber muchas cosas de un
objeto, aun sin conocerlo (saber mucho sobre los dinosaurios).

351bid., p. 175

36 Ibid., p. 167

37 Tardif, Maurice. op. cit., p. 152
38 Ibid., p. 198

39 Ibid., pp. 198-199
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En tanto que, la diferencia entre conocimiento y saber, es que el primero implica la
asimilacién de v arios r eferentes d e e xperiencias directas p ara e nlazarlas e nu nt odo.
Mientras que el saber se construye tanto d e e xperiencias p ropias, pero también de las
ajenas, por lo que encuentra su fundamento en muchas de las experiencias compartidas.
A suvez, el conocimiento se distingue de la creencia, porque, “es una guia de la practica,
firmemente asegurada en razones. Conocer es poder orientar en forma acertada y segura
la accion”49,

Asi, enfocandonos en la comprension del significado de saber nos re mitimos al
planteamiento de Villoro, quien a su vez retoma a Gilbert Ryle, al explicar el saber en dos
sentidos:

[...] «<ce | s aber qué...», e | c ual me nciona unh echo. Se r efierea una
proposicion que puede ser verdadera o falsa [...] Porellose hallamado a

|II

esta f orma d e s aber, “ proposicional”. P or «<e | s aber c &mo...», s e usa
seguidod eunv erboe ni nfinitivo, que m enciona una a ctividad. E n
castellano convendria traducirlo mejor por <saber hacer...> algo [...] No se
refiere a una proposicion sino a una actividad compleja; ésta no puede ser
verdadera ni falsa, simplemente existe o no [...] «<Saber hacer...» no describe
propiamente un c onocimiento s ino lac ualidadd e unaaccién odeun
conjunto coordinado d e acciones. M enciona u na h abilidad mas o me nos
grande, que puedeirdesde las imple p osibilidad d e e jecutar una accién
hasta el logro de una destreza o pericia especiales. Esta forma de saber no

tiene que ver con la creencia®'.

Debido a esto, podriamos decir que los saberes docentes aluden a la posesidn de
saberes en sus dos sentidos: un -saber qué- de la ensefianza, como una serie de teorias
sobrelae nsefianzay laas uncion de u n mo delo p edagdgico. Se t ratad e marc os
conceptuales s obre el método d e e nsefianza y | a tr ansmisién de | os c onocimientos
disciplinares. Y un saber como, que les da certeza y capacidad de justificacion sobre su
actuaciéon de forma que se constituyen en saberes propios de los profesores, con cierto
grado de aspiracion hacia conocimientos.

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando, resulta oportuno
apuntar que loss aberes d ocentes son pluralese integrados en unt odo. Esd ecir,
corresponden a la posesidon de un r epertorio d e pe nsamiento pe dagogico por parte del
profesor, que lo sitlan en un estado de disposicién para actuar conscientemente sobre los
elementos y las c ondiciones d el amb iente escolar propicias para el favorecimientod e

40 pjd., p. 18
4 pid., p. 127

25



aprendizajes d e | os estudiantes. De ahi, que el p rofesor re alice s u t rabajo siempreen
funcion de las expectativas que tiene sobre los aprendizajes de sus alumnos*?.

Por tanto, los saberes docentes en su conjunto, representan el marco de referencia
sobre las concepciones educativas que tiene un profesor sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje. E ste m arco de re ferencia, led a al p rofesor, sustento yc ertidumbre a |
momento det omar decisiones s obre las ac ciones d irigidas haciala c onsecucién de
propédsitos definidos, g ueals erp uestas ap ruebae n lare alidadd elap racticas e
consolidan, y a la vez, se vuelven a reelaborar.

1.3.1 Hacia una caracterizacion de los saberes docentes

Ene stea partado exponemos lasc aracteristicas quede bec umplir un
procedimiento e ducativo imp lementado p or un profesor para ser considerado un saber
docente. Para ello, nosap oyamos enla propuesta de Tardif s obre las “ exigencias d e
racionalidad”#3, en la perspectiva filoséfica de Villoro y los planteamientos pedagdgicos de
Gdmez y Hamui, en los que identificamos puntos de conexion en torno al saber.

Ahora bien, reconocemos que existen distintas formas en que se puede presentar
un procedimiento educativo que al s er empleado por el profesor evidencia su habilidad
docente, el cual da la p auta para explicitar las razones que lo justifican. Por ello, resulta
oportuno mencionar algunos ejemplos de acciones pedagogicas que nos parece, ilustra
muy bien Bertoni, tales como, “[...]saber como disefiar un proyecto, trabajar en equipo,
planificar u na s ituacion d e aprendizaje, ¢ onstruir una p rueba, e valuar u nt rabajo,
comunicarse efectivamente conlac lase, ap rendere Id esarrollod eu nas ituacion
problematica, c ontextualizar, dar seguimiento al p rogreso d el e studiante, saber buscar
recursos p ara imp lementar p royectos de trabajo, man ejare |t iempo d e e nsefianza,
trabajar con la heterogeneidad del grupo-clase, saber preparar un seminario, aprender a
improvisar, etcétera”4,

Hechas las consideraciones anteriores, ubicamos que un saber docente debe tener
como caracteristica que las razones enunciadas por el profesor sobre una determinada
accién p edagdgica cumplanc on lac ondicion de qu e sean expresiones publicas de

42 En el acto educativo el profesor interviene con su ensefianza en el proceso de aprendizaje del estudiante
por lo que se establece un vinculo pedagdgico, donde el profesor es consciente del impacto en la formacién
del otro. Sobre esta interaccién, Meirieu, alude a la regulacién reciproca entre el d ocentey el estudiante
centrandose en el interés compartido de, querer aprender. Meirieu, Philippe,op. cit., p. 50

4 Tardif, Maurice op. cit., p. 142

44 Bertoni Pinto, Neuza. loc. cit.
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procedimientos concretos susceptibles de manifestacionr eal yo bjetiva. Esd ecir,
manifestaciones que s e pue den e videnciar en actividades concretas para f avorecer el
aprendizaje, y que por lotanto contienen un s entido e ducativo e xplicito. Aqui, c abe
remitirnos a Tardif, “[...] el saber no estda en el sujeto sino en las razones publicas que da el
sujeto paraintentar validar, cony a través de una argumentacion, un pensamiento, una
propuesta, un acto, un medio, etcétera [...]"*.

También, es condicidon que la actividad sea confirmada en la practica, en donde se
somete al a comprobacion de s u f uncionamiento mediante la e xperiencia propia del
profesor y de los estudiantes con los que convive, quienes finalmente verifican las formas
en g ue el p rofesor g uia el pr oceso de e nsefianza-aprendizaje. A lav ez, e | p rofesor
comparte sus saberes e intercambia e xperiencias con sus colegas®®, ya que enfrenta las
mismas condiciones d e t rabajo e scolar. Al re specto, Gédmez So lanoy H amui Su tton,
sefialan:

La enunciacion de un saber en el espacio publico permite su evaluacion
y ac reditacion, d e a hi que e |l vinculo e ntre e | s aber o bjetivadoy | a
curricula escolar potencie la legitimidad social a través de la certificacion
que a su vez habilita al sujeto en el espacio laboral. Hay saberes que se
pueden transformare nc onocimientoy o trosque e stdn ene |
inconsciente y n o adquieren f orma curricular p ero p ermiten actuar,
tomar decisiones e intervenir en la realidad®’.

Los saberes docentes al serllevados ala practicase comparten conlos demas
directa o indirectamente, de tal manera que sus efectos son evidenciados al producirse un
intercambio entre pares o porque en la in teraccion con los estudiantes se manifiesta el
real funcionamiento del saber. Estoat ravés de ponerse en practica y cumplir con las
expectativas previstas*.

Los saberes docentes deben expresar acciones pedagdgicas que representen datos
observables, d e las cuales e | profesor tiene la capacidad de b rindar r azones q ue s on
objetivamente s uficientes para o tra persona. E n o tras p alabras, para cualquiera g ue

4 Tardif, Maurice, op. cit., 152

46 “E| sigho de que sé es que mis razones son comprobables por otro y no sélo por mi, de que puedo, por asi

decirlo, exhibirlas, dar cuenta publica de ellas, sin que se desvanezcan”. Villoro, Luis, op. cit., p. 141

47 Gémez Sollano, Marcela y Hamui Sutton, Liz, op. cit., p. 13

8 Tardif, safiala, “Decir que alguien sabe ensefiar no significa tanto decir que posee ‘en si mismo’, en su
cerebro, en su memoria, en sus ‘conocimientos previos’, un saber el sentido tradicional de una teoriaode
una representacién que supone determinado grado de certeza, sino mds bien que su accién pedagdgica se
ajusta a ciertas normas y a ciertas expectativas, que pueden establecer diversas instancias (la institucién, los
compaiieros, los alumnos [...]), o en la mayoria de los casos, todas esas instancias al mismo tiempo”. Tardif,
Maurice, op. cit., p. 138
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puedat ener accesoal aarg umentacion, interpretaciény e xplicacionest edricas, la s
considere razones suficientes®.

Sobre e ste ultimo p unto, V illoro e stablecee It érmino, s ujeto e pistémico
pertinente para referirse a la persona que cuenta con los conocimientos que le permiten
juzgar las razones de un saber determinado por algin miembro de una comunidad de una
cierta area del conocimiento, por ello el autor expresa, “[...] sélo unos pocos son sujetos

pertinentes en lo que concierne a una ciencia en particular”>°.

En relaciéon alo anterior es conveniente p recisar que los sa beres d ocentes soélo
podrian ser valorados por las personas que estan en posicion de analizar y comprender la
practica d ocente porque tienen el conocimiento pe dagogicoy conocen plenamente las
caracteristicas d el trabajo del profesor universitario. De todo esto se desprende que el
mismo p rofesor s eria e | s ujeto epistémico pertinente, sin e mbargo paraque estosea
posible es necesario que reflexione sobre su propia practica docente, cuestion por la que
recuperamos el sefialamiento d e Altet: “El profesionalismo s e c onstruye g raciasal a
experiencia y a la practica en el terreno, pero con la ayuda de un mediador, que favorece
la toma de consciencia y la ad quisicidn de conocimiento, y participa en el andlisis de las
practicas [...]”°. En consecuencia e | especialista en formacidon do cente es la p ersona
adecuada para ser el mediador que promueva la reflexiéon sobre la practica docente, ya
que como sefiala Pinto, “[...] no essencillo para el profesor reflexionar sobre su propia
practica”>2,

Ent al sentido, encontramos correspondencia cone | enfoque rac ionalistad e
Maurice Tardif, quien postula que los profesores que reflexionan sobre su practica son los
gue realmente construyen saberes d ocentes. Cuestion a la que nos adherimos en tanto
que representa una diferencia entre el creer que se hace un trabajo eficaz, y el hecho de
poseer s aberes g ue j ustificany d an c erteza al p rofesor p arala p uesta e naccién de
procedimientos de ensefianza aprendizaje, producto de una labor reflexiva que hacen de
la practica docente, un trabajo profesional.

Alin dicar q ue e | p rofesor c onstruye s aberes, aludimosaq uealo largodesu
trayectoria d e vida adquiere id eas, c oncepcionesy c reencias s obre la e nsefianza de

4 Villoro, precisa, “ Una r azén e s o bjetivamente suficiente si e s s uficiente pa ra c ualquier s ujeto de la
comunidad epistémica pertinente, que la considere”. Villoro, Luis, op. cit., p. 154

30 villoro, Luis, op. cit., p. 148

51 Altet, Marguerite (2012). La competencia del maestro profesional o la importancia de saber analizar las
prdcticas. En, Paquay Leopold. op. cit., p. 49

52 Bertoni Pinto, Neuza. loc. cit.
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diferentes fuentes de procedencia, de las cuales, algunas son idéneas de cumplir con las
condiciones para ser consideradas como saberes.

También, sefalamosq ue loss aberesd ocentess ec aracterizanp ors er
procedimientos educativos relacionados con las circunstancias de la época, por lo que a lo
largo d el t iempo van d emostrando s u f uncionalidad e nla p racticay c orresponden a
formas d e c oncebire | p roceso d e ensefianza-aprendizaje llegando a c onvertirse e n
ocasiones en modelos educativos enfocados a promover determinados propdsitos sociales
y ¢ ulturales. E stossa beress ev uelven pe rsonalese nc uanto!| os pr ofesores| os
aprehenden, reflexionan y reelaboran, aportando ideas propias y creativas plasmadas en
actividades precisas para ser implementadas en sus clases, las cuales al ser compartidas
con la c omunidad académica s e e xperimentan para ser confirmadas en la p ractica. De
forma c ontraria lo s s aberes g ue presentan f alta de solidez araiz delaincidenciade
diversos factores, dejan de ser promovidos y caen en descrédito por ser controversiales. A
modo de ejemplo sobre el desuso de un procedimiento educativo de acuerdo a la é poca,
retomamos a Durkheim quien nos proporciona los siguiente datos histdricos propios de la
Edad Media, en la que ante la escasez de libros, el método de ensefianza consistia en lo
siguiente: “El maestro no habla; lee y con frecuencia dicta”, “[...] ensefiar una ciencia era

explicar un libro [...]”>3.

Asi, lo s s aberes d ocentes e stan d irectamente d eterminados p or e | momento
histérico®*. Esto es que dependerd de los avances humanos, cientificos y tecnoldgicos de
los que se dispone para poder transformar o crear mejores formas de concebir el proceso
de e nsefianza-aprendizaje. Es por ello que el limite de |os saberes e sta e n funcién del
momento h istdrico y c ontextual d e man era q ue f omente o re strinjaeld esarrollod e
nuevas formas de concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asimismo, los saberes docentes son susceptibles de construccion, reelaboracion o
desaparicion en el tiempo, lo que posiciona al profesor como, “[...] un eterno aprendiz de
su o ficio e n términos d e la mo vilizacion [ del conocimiento y el entorno socio-cultural]
(cursivas nuestras)”>>.

53 Durkheim, Emile (s/f). Historia de la educacién y de las doctrinas pedagdgicas. La evolucién pedagdgica en
Francia. La Piqueta Argentina, Trad. Delgado, Maria Luisa y Ortega, Félix, p. 177 y 178

4 Al respecto, Diaz Barriga, indica: “[...] el campo de la ensefianza se encuentra estrechamente vinculado a
las p erspectivas histéricas de cada época [...] De esta manera, | as e strategias d e e nsefianza responden a
procesos histdricos, politicos, sociales, e condmicosy cu lturales gue no s e d eben s oslayar”. Diaz B arriga,
Angel (2006). Diddctica y curriculum, Paidds. p. 136

55 Bertoni Pinto, Neuza. loc. cit.
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Ahora bien, a p ropdsito d el p rofesor, ag regamos g ue p oseera un saber d ocente,
siempre y cuando exista coherencia entre lo que expresa y lo que en la practica hace®®. Por
ello, nos deslindamos del estudio de las creencias de los profesores, ya que en éstas, cabe
la posibilidad de que las actuaciones de los profesores en el aula no contrasten con lo que
dicen por no estar ciertos de las posibles implicaciones resultantes.

Ent al s entido, Tardif expresa q ue para c onstruir s aberes do centes s e de ben
contrastar los argumentos y actos con el uso de diversas estrategias de investigacion, tales
como la validacion con la teoria educativa, observacion y demas evidencias, por lo que no
se puede admitir que cualquier cosa sea saber>’.

Para finalizar este ap artado s obre las c aracteristicas d e lo s s aberes d ocentes,
recuperamos el concepto de Tardif:

“Se puede definir el saber docente como un saber plural, formado por
una amalgama mas o menos coherente, de saberes procedentes de la
formacién profesional, disciplinarios, curriculares y experienciales®®”.

De tal modo, ubicamos que la perspectiva tedrica de Tardif, nos brinda el sustento
para explorar el saber del docente en distintos aspectos de lo que implica el trabajo en la
docencia. De ahi, que lo indiquemos en plural, porque son varios saberes docentes. Estos
saberes, o scilan e ntre el s aber in dividualy el s ocial, porlo quees unac onstruccién
personal, y a la vez producto de un saber social y colectivo trasmitido culturalmente.

Asimismo, concordamos con la idea de que el saber del docente esta determinado
por el trabajo queserealizaenlain stitucién e ducativa, d onde e xiste u na n ormativa
institucional g ue conlleva u na finalidad e ducativa. Es asi que el profesor se ap ropia de
saberesy p racticas h istéricamente c onstruidas, q ue requieren s er evidenciadas, p ara
explicitar su proceso de elaboracién con la intencidn de ser objetivados y teorizados.

Tal como se ha visto, indagar sobre la g énesis del saber sobre la e nsefianza, nos
remite al andlisis de la manera en como el profesor recupera sus experiencias educativas
provenientes d e diversas fue ntes parair construyendo una forma de pensar e specifica

%6 varios autores han sefialado la existencia de contradicciones entre lo pensado por los profesores y lo que
realmente hacen. Véase, Garcia, Benilde, et al. op. cit., p. 30; Freire, Paulo, op. cit., p. 63

57 Tardif, Maurice, op. cit., p. 151-152

%8 Tardif, expone que, los saberes disciplinares se refieren a los diversos campos del conocimiento en forma
de disciplinas definidos y seleccionados por la institucién universitaria, que surgen de la tradicidn cultural y
de | os g rupos so ciales p roductores d e saberes. M ientras q ue | os s aberes c urriculares son | os d iscursos,
objetivos y métodos que se presentan en forma de programas escolares que todo profesor debe aprender a
aplicar y finalmente los saberes experienciales o practicos, son desarrollados por los propios docentes en la
practica, b asados e n s u trabajo cotidianoy en el conocimiento d e sumedio. Todos, seincorporanal a
experiencia individual y colectiva en forma de habitos y habilidades, saber hacer y saber ser. Ibid., p. 30
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para realizar su trabajo. El planteamiento de este fendmeno educativo tiene lugar en una
urdimbre e n la g ue intervienen diferentes entornos histéricos de convivencia humana,
espacios concretos, e tapas te mporales y situaciones, mis mos que d esarrollamos en | os
siguientes apartados.

1.3.2 Los saberes docentes para la reflexion del sentido pedagdgico en la practica
docente

Es i mportante s efialar que c uando s e aludea los saberes docentes, s e h ace
referencia a lo que los profesores saben de la ensefianza. Entonces, la cuestidon es ¢ qué es
la ensefianza?, como ya vimos es una de las actividades de la d ocencia, pero no la Unica.
Sin embargo representa la p uesta en accién del trabajo del profesory desemboca en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En el cual se pone a prueba la capacidad del profesor
para desarrollar un vinculo pedagdgico para lograr empatia con sus alumnos y por tanto
establecer un ambiente propicio para el desarrollo de aprendizajes.

En e ste tenor, cabe in dicar que elinterés por los saberes do centes, sibien se
centra en lo que saben los profesores sobre |la ensefianzay como lo saben. Cabe destacar
gue no es la U nica funcién que realizan los profesores, ya gue ademas brindan asesoria,
tutoria, orientacién, lideran proyectos de investigacidn, gestionan recursos, etcétera. Sin
embargo la e nsefianza como u nad e las ac tividades d e la docencia encierra mu chas
interrogantes que aun no han sido exploradas, porque para ser llevada a cabo, el profesor
tiene que cumplir distintos roles, tales como: p laneador, disefiador, me diador, e xperto,
guia, acompafiante, colaborador, expositor, supervisor y evaluador de la asignatura.

Continuando en el anélisis d e la ensefianza, si bien es cierto que cada profesor
puede tener su propia concepcion de lo que considera es la e nsefianza, aqui retomamos
la conceptualizacion de Pérez Gomez, para mayor claridad:

[...] ensefianza p uede c onsiderarse c omo u n proceso g ue f acilita la
transformacién p ermanente del p ensamiento, las ac titudesy lo s
comportamientos d e los estudiantes, provocando e | c ontraste de s us
adquisiciones mds o menos e spontaneas e n su vida c otidiana con las
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proposiciones d e las disciplinas cientificas, artisticas y e speculativas, y
también estimulando su experimentacion en la realidad®.

En ese sentido encontramos que la ensefianza se puede comprender por la accién
profesor det ransmitir algo a quién e s c onvocado a a prender el estudiante. Sin

embargo se amplia cuando se reconoce que la ensefianza no es s6lo depositar en el otro

una serie de contenidos, sino que influyen multiples factores que determinaran el acto en

si mismo.

A continuacion exponemos algunos puntos que caracterizan a la ensefianza con

base en las ideas de Day, Pérez, y Hernandez®°:

Es una actividad de gran complejidad que no puede ser descontextualizada.
Tiene el propdsito de influir directa o indirectamente sobre otros seres humanos.

Mantiene practicas de e nsefanza del a a ntigiedad que no ha n p odido ser
superadas y que por alguna razon siguen vigentes.

Tiene un alto grado de sensibilidad emocional, cognitiva y ética, pues se t rabaja
con seres humanos, que en alguna medida pueden ser for/deformados.

Tiene razén de ser en tanto se cuente con los participes principales de la accién: el
ensefiante y el aprendiz, en donde el rol de unoy otro puede se intercambiable
solo en la medida en que se tenga algo que aportar y que sea valorado por el otro.

Tiene que existir una diferencia entre el ensefiantey el aprendiz en relacién ala
posesion de c iertos ¢ onocimientos, ya que aprenderd elo troes fuented e
motivacion.

Es u nacto directamente re lacionado c on el a prendizaje, s iendos u puntod e
partida asi como su finalidad, porque se aprende antes, durante y después del acto
de ensefiar a otros a aprender.

59 pérez Gomez, Angel I. et al. (2007). Profesorado y otros profesionistas de la educacién. Alternativas para
un sistema escolar democrdtico. Ediciones O ctaedro, Centro d e I nvestigacion y Do cumentacién E ducativa

(CIDE), Ministerio de Educacion y Ciencia, p. 81

6 pérez Gomez, A ngel, loc. cit.; D ay, C hristopher, op. cit., p.14; H ernandez H ernandez, P edro ( 2007).

Disefiar y ensefiar. Teoria y Técnicas de la programacion y del proyecto docente. Narcea, Espaia, p. 6
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- Implica del ensefiante un conocimiento y manejo de los momentos didacticos para
que el acto de ensefianza se lleve a cabo e n entornos e ducativos creados p ara
propiciar el aprendizaje.

- Esuna ctointencional de aprendizajeen el quese produce unainteraccion e
intercambio entre las personas convocadas a compartir y asumir la responsabilidad
de su actuacién que incide en la transformacién de los esquemas de pensamiento.

Como s e puede o bservar, c iertamente el aprendizaje estaim plicito enelacto
mismo de ensefar porque esta presente antes, durante y de forma permanente tanto en
el profesor como en el estudiante, por lo que no sdlo se inscribe al ambito escolar.

Cabe me ncionar g ue o casionalmente s e in dica q ue p ara ap render se precisa la
disposicion intelectual y el d eseo personal p or el conocimiento sin necesidadd eun
ensefiante. D erivando conc laridade nlo q ue a sus ignificado se refiere, e sto es
aprehender, como la apropiacion de algo, que puede ser manifiesto en la modificacion del
marco conceptual o en el comportamiento individual. Es entonces, que se suele exponer
que no es necesaria la acepcion de ensefanza porque el individuo aprende pory parasi
mismo, sin necesidad de |la e nsefianza d e alguien, lac ual no garantizaqueselogreun
aprendizaje.

No obstante, consideramos que al eliminar ala ensefianza se piensa al aprendiz
como una vasija g ue p uede ser llenada de informacion como equivalente a a prender,
cifendo la acciéon del profesor sélo a la de transmisor de contenidos, eliminando su accién
educativa enla g ue c onvergen s us conocimientos, c ultura, v alores, una de terminada
identidad profesional y sus saberes docentes. Por lo que aqui, apuntamos a que mas bien,
el ensefiar se refiere a provocaren el otrolacreacién de sus propias vias de acceso al
conocimiento mediante la ensefianza intencionada a través de la cual se muestran algunos
de los caminos para aprender algo y la postura que se tiene ante esos conocimientos. Esto
es que el profesor es el encargado de crear las condiciones de un ambiente de aprendizaje
propicio para el logro de determinadas finalidades educativas. Esta cuestidon hace que el
profesor sea uno de los responsables de establecer los elementos académicos favorables
para el aprendizaje del estudiante.

Entonces, es im portante restituir el valory sentido que tiene la e nsefianzaenla
educacién formal c omo la ac cidn e xpresamente o rientada h acia lac reaciénd e las
condiciones propicias para contribuir en el crecimientoy desarrollo d el ap rendizaje de
otras p ersonas. D eah i, que la e nseflanza es susceptible de s er s istematizada p ore |
profesor al conjuntar su conocimiento disciplinar y el procedimiento pedagdgico, lo que
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deriva en llevar a la ensefianza a un nivel profesional, ya que sélo lo puede realizar aquella
persona que ha logrado construir saberes docentes.

Asi, terminamos e ste apartado para seguir con la exploracién sobre laf ormaen
que | a c ategoria d e s aberes docentes hasidot ratada porlo s distintos e specialistas
educativos que se han interesado en estudiar cdmo es que los profesores adquieren ese
sentido del ser y hacer de la docencia.

1.4 Acercamientos a los saberes de los profesores

A c ontinuacion,r ealizamos un panoramag enerals obrelas d istintas
aproximaciones tedricas que se han producido, a través de la revisidén de ciertas vertientes
de e studio e mprendidas po r a lgunos de | os a utores g ue han r ealizado pr opuestas de
analisis al re specto de los saberes d ocentes. P or U ltimo, e xaminamos | a in scripcion del
enfoque desde el cual sostenemos nuestro estudio.

En principio, ubicamos el trabajo de Shulman, quien en 19836 propone ampliar el
estudioentornoala formaen que el profesor piensa la ensefianza e ir mds alldd e los
analisis sobre el comportamiento del profesor y su influencia en el estudiante. Este autor
desarrolla su investigacion con base en la psicologia cognitiva al plantear la importancia de
conocer el d esarrollo d el pensamiento d el p rofesory parae lloformulatres tiposde
conocimientos: contenido, p edagdgico y curricular. En el conocimiento de contenido se
refiere al q ué d e la e nsefianza, e n e | c onocimiento p edagégico e std el c dmo e nseiiar
adquirido at ravés dela experiencia yen el curricular,re feridoal man ejod elas
asignaturas del plan de estudios.

Entonces se c entréla atencién enel profesor como e xperto, encuantoa s u
dominio pleno del os contenidos d e | os di ferentes m ateriales de tr abajo ( planesy
programas de e studio asic omo libros det exto principalmente). Pore llo los an alisis
estaban mas enfocados al deber ser del profesor.

Asi, en el siglo XX sobrevino el predominio de la psicologia en el tratamiento de
temaéticas educativas®?. De ahi, que se indica que la psicologia cognitiva logré despertar un

61 Garritz, Andoni y Trinidad-Velasco, Rufino (2004). El conocimiento pedagégico del contenido. Revista de la
Facultad de Quimica, UNAM, Abril, Volumen 15, nimero 2.

62 Diversos son los autores que refieren la predominancia de la psicologia en el dmbito educativo. Dussel y
Caruso, sefalan, “para el positivismo, la base de la pedagogia debia ser la psicologia y, mas aun la biologia”.
Dussel, Inésy Caruso M arcelo (1999). La invencion del aula. Una genealogia de las formas de ensefiar.
Santillana, Ar gentina, p . 1 53; Al r especto, Diaz B arriga i ndica, “ Ene | siglo XX a sistimosa u naci erta
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gran interés por explicar los procesos de aprendizaje de las personas, particularmente en
la forma en que el profesor influye en el aprendizaje del estudiante y cé mo el mismo
estudiante contribuye en el desarrollo de su propio aprendizaje. De tal manera, que se
fueron adecuando las concepciones de ensefianza y aprendizaje al enfoque mentalista en
sus multiples variantes®. Incluso en nuestros dias, es notoria su presencia en varios de los
modelos educativos actuales. Esto es evidente en la explosion de trabajos que se basan en
las t eorias d el ap rendizaje o rientadas ala e ducacién, con la p retensién d e an alizar la
insercién de los aprendizajes en contextos e specificos. Es e ntonces que identificamos la
influencia de la psicologia al instaurar el aprendizaje como centro de la educacién.

Ahora bien, es preciso indicar que el predominio de la psicologia en la educcion se
ha debido en gran medida a la falta de estudios que amplien la explicacion sobre el saber
hacer de la ensefianza, de ahi la referencia a supeditar a la pedagogia, tal como lo expresa
Bruner:

[...] auno le sorprende la ausencia de una teoria de la instruccion que sirva
como g uia p ara la p edagogia, e sto e s, u na teoria p rescriptiva s obre la
forma adecuada de aprender al objeto de obtener distintos resultados, una
teoria q ue s ea ne utral c on r especto a | os fi nes, pe ro e xhaustiva c on
respecto a los medios. Un hecho sumamente curioso es que en pedagogia
faltau nat eoriain tegradoray g uelo g ueh aye ns ulu gare s
fundamentalmente un conjunto de maximas®.

Asi, la psicologia ha realizado aportaciones importantes, sin embargo, ha dejado de
lado d iversos f actores histéricos, s ociales y culturales que d eterminan el p rocesod e
ensefianza-aprendizaje, asi como las condiciones de trabajo de los docentes. De ahi, que
Tardif sefiala:

El saber esta al servicio del trabajo [...] Esto significa que las relaciones de
los d ocentes con el saber n o son nunca unas relaciones e strictamente

psicologizacién d el p lanteamiento d idacticoy metodoldgico. [ ...] e n n uestro s iglo t ales i ntuiciones se
reemplazan por diversas teorias del aprendizaje”, Diaz Barriga (2009). op. cit., p. 98

83 Tardif, sefiala “Desde el desmoronamiento del conductismo en Norteamérica y el consiguiente desarrollo
de | as ci encias co gnitivas, e | m entalismo, co n s us m ultiples v ariantes y r amificaciones ( constructivismo,
socioconstructivismo radical, teoria d el procesamiento d e | a i nformacion, etcétera.), esla concepciénde
conocimiento que predomina en la educacién, tanto en relacién con la ensefianza como con el aprendizaje.
Tardif, Maurice, op. cit., p. 11

64 Bruner, Jerome, S. (1995). La educacién como invento social. En Desarrollo Cognitivo y educacién. Morata,
Espafa. p. 141
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cognitivas; son re laciones me diadas p or el trabajo que les proporciona
unos principios para afrontar y solucionar situaciones cotidianas®.

Por consiguiente, el trabajo docente tiene que ver con diferentes factores que no
solo re miten a p ropiciar e | ap rendizaje individual o c olectivo de ¢ onocimientos, e |
desarrollo de habilidades y el fomento de actitudes, enfocados en los procesos mentales y
de medicién de resultados.

Apuntamos a la necesidad d e retomar el a nalisis p edagoégico, como indica D iaz
Barriga, A. “[..] desdeuna p erspectivar elativamente a mplia, fundadat antoe n el
conocimiento histérico y tedrico del campo de la didactica, como la cuestion sociopolitica
de los métodos de e nsefianza”®®. Asistimos al analisis d el ap rendizaje d esde u na vision
histérica de la educacion, esto es retomando los aportes de las diversas disciplinas, asi
como d e laescuelanueva, la cual pusocomo centrode atencién el ap rendizaje del
alumno, con una clara pretension de lograr como finalidad ultima el formar personas con
base en el ejercicio de su libertad, el desarrollo integral y aprender para la vida, diferente
a la idea actual de enfrentarse a la vida. Cuestiones que en el presente se han desdibujado
porque se desconoce a qué ideales responder. De ahi, que sea importante preguntarnos
équé tipo de ser humano se pretende formar?, ¢aprender qué y para qué?

Por otra parte, desde enfoques de carécter sociolégico®” encontramos que algunos
autores ha n propuesto algunas categorias para el an alisis de | os s aberes d ocentes, p or
ejemplo, Perrenoud, expresa que la ac cion p edagogicase basaen habitus y noenlos
conocimientos. “Estos como unc onjunto estructurado de e squemas de pe rcepcidn,
evaluacion, decision y accidén”, su estudio examina la influencia de referentes vivenciales en
la infancia y que posteriormente se convierten en actos rutinarios. El analisis gira en torno
a la pregunta: ¢ Qué nos hace hacer las cosas?®® Se refiere al habitus como un conjunto de
esquemasy se plantea laforma deincidir e n éste. Examina cédmo es que elamb iente
influye tanto en el estudiante como e n el profesor. S u p erspectiva, se orienta h acia el
reconocimiento d e las habilidadesy el conocimientod e los profesores, d e f orma q ue
contribuyan en la incipiente profesionalizacién docente.

& Ibid., p. 14

% Diaz Barriga, loc. cit.

67 Dfaz Barriga sefiala, "[...] con la sociologizacidn del debate didactico suele acontecer que la aproximacion a
esta disciplina se vea restringida a un curso de aspectos sociales de la educacion, con temas tales como: la
ideologia, la reproduccién, etcétera” Diaz Barriga, Angel (1997). op. cit., p. 120

8 perrenoud, P hilippe (2012). El t rabajo s obre e | h abitus e n | a f ormacién d e m aestros. A nélisisd e | as
practicas y toma de conciencia. En Paquay, Léopold, et al. La formacion profesional del maestro. Estrategias
y competencias. México, Fondo de Cultura Econdmica, p. 265.
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Hasta aqui, se puede observar la p revalencia de la p sicologiay la s ociologiaen el
andlisis del os s aberes d ocentes, lo c ual, tiene re lacién c onlare levancia de amb as
disciplinas en el analisis del campo educativo. En ese sentido, Ferry, indica que la educacién
es un proceso indisolublemente social e individual, sin embargo, a la v ez existe oposicidon
entre | ac oncepcidén psicologizantey unac oncepcidon s ociologizante queno s eh a
superado®. Por ello, cabe mencionar que en el tratamiento de la temética de los saberes
docentes, algunos autores como Torres, Tardif y Paquay coinciden e n s efialar q ue han
existido dos te ndencias’®: la p rimeraesla de psicologizar la p ractica d ocente. Desde | a
Optica congnoscitiva y mas recientemente con las teorias del aprendizaje, restringiendo la
comprension sobre la ac tuacion d el profesor al e studio s ubjetivo e individualistade los
procesos m entalesy omitiendo el caracter s ocial en la manera que el sujeto piensala
docencia. Mientras, que en el otro extremo, estd el sociologismo, con estudios centrados
en la estratificacion social, en donde el sujeto inmerso en la situacidon de re producciény
alienacion social no es capaz d e abstraerse p ara actuar, ni explicar conscientemente su
propia realidad. Derivando en que sean los cientificos sociales los que revelen y acrediten
el conocimiento de la situacion del profesor.

En el interés porco nocer desde o tras p erspectivas al profesory s ut rabajo
comenzaron a re alizarse estudios de c orte antropoldgico, lo s c uales “marcaron u na
ruptura epistemoldgica respecto a las distinciones del sentido comun intentaron describir
el “‘conocimiento de los maestros’ (Tardif, 1993), en particular el saber de la experiencia o
el ‘saber practico’ (Altet, 1993); es decir, el conocimiento que el maestro elabora a partir
de sus propias vivencias”’*.

Asi, a finales de los afios ochenta adquieren relevancia los estudios bajo el enfoque
etnografico. En nue stro pais po demos mencionar a R uth M ercado quien e stablece su
interés p or h acer ma nifiesta la v oz mis ma d el profesor al re alizar t rabajos s obre: Los
saberes docentes como construccion social. E sto at ravés de analizar el saber docente
cotidiano’? que los profesores tienen sobre la ensefianzay que van desarrollando en el
ejercicio diario de la practica docente. Asimismo, ubicamos el estudio de Arteaga sobre los
saberes docentes en nivel basico’3.

8Ferry, Gilles (1990). El trayecto de la formacion. Los ensefiantes entre la teoria y la prdctica. Coeditan,
UNAM, ENEP-Iztacala y Editorial Paidds Mexicana, S. A. p. 33.

70 Véase, Torres Santomé, Jurjo, (2009). La desmotivacion del profesorado. Madrid, Espafia, Morata, p. 49;
Tardif, Maurice, op. cit., p. 152. Paquay, Léopold. op. cit., p. 16

1 paquay, Léopold, et al. (2012). La formacidn profesional del maestro. Estrategias y competencias. México,

Fondo de Cultura Econdmica. p. 15

72 Mercado Maldonado, Ruth (2002). Los saberes docentes como construccién social. La ensefianza centrada

en los nifios. México: Fondo de Cultura Econémica, p. 11

3 Arteaga Martinez, Paola. Los saberes docentes de maestros en primarias con grupos multigrado. México,
COMIE, 2011

37



Los estudios referidos, analizan etnograficamente los saberes docentes, a través de
las observaciones de clase y las descripciones de las acciones escolares realizadas por los
profesores. Desde la vision d el e nfoque e tnografico lo s s aberes no s 6lo s e re miten a
procesos cognitivos sino que también son elaborados en parte por las relaciones que las
personas establecen d entro del 8 mbito escolar, ademas de que se construyene n
diferentes momentos historicos y espacios sociales, esto es, “se reconstruyen los saberes
docentes considerados como dialégicos, histdricos y socialmente construidos””4.

Cabe decir que los estudios etnograficos han realizado importantes ap ortaciones,
en las que se reconoce al profesor como una persona que adquiere saberes de la sociedad
y que p osteriormente reivindica en la experiencia d irecta de su p ractica cotidiana’>.
También s e e nfatiza la d imension i ndividual y c olectiva d el t rabajo docente. Ademas
destacan que los estudiantes se en cuentran p resentes en todas las d ecisiones que el
profesor toma antes y durante la ensefianza.

Por consiguiente, si bien, los estudios en torno ala e nsefanzay alos saberesse
han ampliado con la in cidencia del e nfoque etnografico, algunos autores como Tardif y
Paquay indican que también se ha caido en ciertos excesos de su aplicacién. Puesto que
desde e sta 6 ptica descriptiva se c onsideran c omo s aberes profesionales, a todos | os
discursos y actos de los profesores, aunque no sean capaces de justificarlos, por lo que no
representan precisamente saberes. A suvez, en el afan de mantener intactos muchos de
los discursos y acciones de los sujetos, se cae en la reivindicaciéon de los acontecimientos
seleccionados y destacados por el investigador, derivando en |a ex presion d e opiniones
sobre la personalidad del profesor y valoracion de sus actos, mas que en el desarrollo de
una interpretacién y analisis critico con profundidad tedrica para la mejor comprension de
lo que son los saberes informales o cotidianos. Al respecto Tardif sefiala: “En el campo de
la educacién, creemos que este exceso ocupa un lugar central en las investigaciones sobre
el s aber d e lo s mae stros, e n particular s obre el saberdelae xperienciay/oelsaber
practico”’®.

También, se debe r econocer que el campo dela ensefianza paulatinamente ha
cobrado un interés creciente entre lo s i nvestigadores de n uestro c ontinente de sde la

" Ibid., p. 11

7> Retoman el saber docente cotidiano, “[...] como un sujeto histérico que se apodera de los usos sociales.
Dicha vertiente tedrica se centra en el sujeto y su apropiacién heterogénea de los saberes sociales que estan
contenidos en la vida diaria. La nocién de saber remite, para Heller (1977: 317), al conocimiento sobre la
realidad que utilizamos de un modo efectivo en la vida cotidiana, del modo mas heterogéneo (como guia
para las acciones, como tema de conversacion, etcétera)”. Mercado Maldonado, Ruth, op. cit., p. 13

76 Tardif, Maurice, op. cit., p. 141
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década de los afios setenta en Estados Unidos’’. Asi, los abordajes tedricos en oposicién a
lav ision p ositivista delain vestigacion, seha nt ornado diversos, tales como,
interaccionismo simbdlico, biografico narrativo, historias de vida y psicoanalitico.

De los cuales, podemos enunciar el estudio interpretativo de Woods, quien articula
ala e tnografia con e linteraccionismo s imbdlico c omo c orriente de pensamiento para
investigar las relaciones de poder que existen en las escuelas y los efectos que ejercen en
docentesy estudiantes at ravés de brindarles un p apel participativo en la in vestigacién.
Paraello, s ein teresa p or an alizar e | d ato empirico de | a actividad d e e nsefiarcon el
propdsito de examinar, “lo que hacen los profesionales de la e ducacién en el aula, cémo
desempefian el acto de la ensefianza”’8. El planteamiento se orienta hacia indicar que la
ciencia social puede ofrecer explicaciones sobre las conductas que parecen inexplicables,
ya que el docente no tiene claridad sobre su actuacion. Por ello, una via de indagacién es
laid entificaciond er egularidadese nlas personalidades del osd ocentesy e |
reconocimiento de la red de interacciones y expectativas sociales. También Woods, coloca
en el debate la cuestion de la profesionalidad de la docencia en tanto que es una actividad
con un fuerte componente artistico y de caracter impredecible.

Por su parte, el enfoque biografico-narrativo se establece como una perspectiva
interpretativa, donde la dimension personal del oficio de ensefar se convierte en el foco
delai nvestigacién.Se ap oyae ne lu sod e instrumentos como lae ntrevista yla
observacion para acceder a la comprensiéon personal del desarrollo del profesor. Ademas
de ofrecer la re construccidon subjetiva que el profesor hace de lo acontecido, esto es, |a
interpretacion de los hechos que inciden significativamente en su historia de vida. Se basa
enlac ontinua at ribucién d e s ignificados as us e xperiencias d e e nsefianza, c one |
establecimiento de r elaciones d e c ausalidad e ntre | os h echos ( que es inherente a | os
instrumentos n arrativos) q ue e xplican, d esde u na perspectiva in terna, s us ituacion
presentey s u p royeccion e n el f uturo. Enlo srelatosd elae xperiencia p ersonal | os
profesores vierten ademas, a quellos a spectos que integran s u i dentidad: a utoimagen,
autoestima, au topercepcién en el desarrollo de las tareas d e la e nsefianza, m otivacion
profesional, perspectivas de desarrollo futuro y necesidades formativas’®.

7 Erickson, Frederick (2007). Métodos cualitativos de investigacidn sobre la ensefianza. En Wittrock, Merlin
C. La investigacion de la ensefianza Il. Métodos cualitativos y de observacion. Barcelona, P aidés-M.E.C.
México, UNAM: CRIM, FESI, Ediciones Pomares.

78 \Woods, Peter (1998). Investigar el arte de la ensefianza. El uso de la etnografia en la educacién. Barcelona,
Paidds, p. 26

7 Bolivar, Antonio, et al (2001). La investigacion biogrdfico-narrativa en educacién. Enfoque y metodologia.
La Muralla, S. A. Madrid. p. 44
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Sobre las in vestigaciones basadas en las historiasd e vidase enmarcanenuna
postura alejada del pensamiento cognitivo que intenta incursionar en la reconstruccion de
las trayectorias de los docentes con el fin de detectar experiencias definitorias en la vida
de las personas. Los temas de analisis son diversos, entre los que podemos mencionar las
preguntas de investigacion: ¢Comos ere lacionan| asman erasd ee nsefiarc on la
ensefianza que los docentes recibieron en la escuela, en la universidad y en la formacion
continuada?, ¢ COmo aprenden los docentes en relacidon con el periodo profesional en el
que s e e ncuentran?, ¢ COmo af ectaalo s docentes la «i magen» quelo s me dios de
comunicacion y de entretenimiento construyen sobre ellosy ellas?®® La posiciondelos
investigadores e so torgarlelav ozalo sd ocentesp araap ortars aber p edagdgico
proveniente d e la e xperiencia, mas alld del deberser. Lostrabajos tienen un caracter
singular ysibiensele otorga el lugar preponderante al in formante, el investigador es
quien establece la narracién final.

Siguiendo con estudios sobre la singularidad ubicamos el enfoque psicoanalitico de
Blanchard®! quien relaciona el saber pedagdgico con las emociones, en donde se examina
el oficio de la e nsefianza en relacidén con la historia personal del profesor y el analisis de
las causas que desencadenan una determinada conducta e interaccién consigo mismoy
los estudiantes con base al empleo de dispositivos de cardcter clinico. Se orienta hacia la
necesidad de identificary c urarlo s as pectos personales que c ausan male starene |
desenvolvimiento d e la ac tividad c omo e nsefiante. Sein dicalan ecesidad d e que el
profesor reflexione sobre su actuacion y responsabilidad ética con los estudiantes a través
del analisis personal mediante la escritura como un recurso revelador de interpretaciones
sobre las experiencias de la practica cotidiana.

Adicionalmente, existen otras lineas de estudio que tratan de explicar las acciones
de e nsefianza, c on preguntasta lesc omo: “éDe g ué dependel an aturaleza del as
habilidades del maestro experto?, ¢ cOmo se construyen las habilidades profesionales? Y
écémo ensefiar las habilidades profesionales en la formacion?”8? Todo lo anterior, desde
enfoques diferentes que no guardan una relacion estrecha entre si; cuestion por la que
abajo nos damos ala tarea de sélo mencionarlos y no ahondar en sus caracteristicas,
debido a que el alcance de nuestro trabajo no lo permite.

Ante | a situacion planteada, aludimos al enfoque s obre | as r epresentaciones de
Baillauques, quien recupera el analisis de las ideas e imagenes que un profesor mantiene

80 Goodson, | vor F (1992). Historias de vida del profesorado. Trad. Aida Sdnchezd e S erdio. 1ra. ed. al
castellano, 2004. Espafia, Ediciones Octaedro. p.16

81 Blanchard-Laville, Claudine (1996). Saber y relacién pedagdgica. Ed. Novedades educativas, Buenos Aires.
82 paquay, Léopold, et al. op. cit., pp. 14-19
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como modelo a seguir a partir de su propia experiencia escolar. Otros estudios como los
de Altet, Charlier, Faingold y Paquay, centran su atencién en la forma en cdmo construir
habilidades p rofesionales p ara | a d ocencia®3. Por tanto, apuntamos qu e depende d el
paradigmay p ostura que se asuma sobrela docencia para id entificar las h abilidades
requeridas en el profesor.

Cabe mencionar de forma especial, la investigacién de Schén®*, como un pensador
precursor de lareflexién sobre |a practica docente, lac ual asuvezse convierteen un
dispositivo d e me jorad e la actuacién e ducativa. Un punto nodal d el autores que el
profesor construye conocimiento a partir de su experiencia como ensefiante.

Finalmente aludimos a la indagacion en torno a |la naturaleza del saber hacer de |la
ensefianza en la que Tardif, amplia el analisis sobre el tema incorporando la influencia que
ejercen | os s aberes p rocedentes las diversas f uentes en la p ractica d ocente. Paraello,
examina las caracteristicas de los saberes, asi como la incidencia de distintos factores en el
trabajo del docente. Asi, el autor expone que los docentes utilizan diversos saberes para
realizar su tarea educativa, muchos de los cuales no estdn sistematizados ni son parte de
alguna teoria, porlo que revela que la experiencia cotidiana en el trabajo es el principal
fundamento del que |l os do centes adquiereny producen sus propios saberes. Asuvez,
Tardif, propone el enfoque racionalista para valorar los saberes docentes lo cual le brinda
mayor solidez a la d ocencia como un trabajo profesional que no puede ser realizado por
cualquier persona.

Ahora bien, aT ardif también se le cuestiona s u p osicion s obre la e xigenciad e
racionalidad de los saberes docentes, ya que se indica, no se puede pretender que sea del
todo o bjetiva, porque ex isten intereses sociales predominantes enmarcadase ne |
contexto h istdrico. Cuestion qu e e si mportante te ner pr esente desde | a perspectiva
pedagdgica, porque implica reconocer que el profesor brinda razones suficientes sobre su
proceder educativo reconociendo qu e estdn vinculadas e nalg uname didac onlo s
propositos e ducativos nacionales, institucionales y personales propios de un m omento
histérico. Por lo que ciertamente la racionalidad estara en funcidn del contexto social y de
la época.

Asi, en acuerdo con Tardif, mas autores se han sumado a su planteamiento entre
los q ue u bicamos c olaboraciones c on G authiery L essard®®. D e igual man era, e | au tor
observa el aumento de las investigaciones sobre los saberes de la e nsefianza en paises

8 Véase, Paquay, Léopold, et al. loc. cit.

84 Schén Do nald (1998). El profesional reflexivo: cémo piensan los profesionales cuando acttan. Espafia,
Paidos Iberica

8 Tardif, Maurice, op. cit., p. 10

41



anglosajonesy d e E uropa.As uv ez e nan osre cientes e ncontramos desarrollos e n
Latinoamérica, do nde s e comparte la p reocupacion por la pr ofesionalizaciond el a
docencia.

Como p uede o bservarse, no e xiste u na c lasificacion que | ogre c ierto c onsenso
entre los especialistas sobre los saberes docentes por lo que son manejados desde lineas
diferentes ( papel del d ocente, e xperiencia s obre la practica, c ompetencias, t rayectoria
profesional, habilidades para la formacién en la docencia, por mencionar algunas) y desde
diferentes enfoques (socioldgico, psicoldgico, etnografico, aunque escasamente desde el
pedagodgico-didactico).

Hasta aq ui, ¢ oncluimos c on una b reve re vision d e alg unas li neas de estudio
desarrolladas. Au nque, cabe me ncionar g ue m uchas v eces e stos puntos de i nsercion
someten a los saberes de los docentes al tratamiento de los expertos. Derivando en una
franca desvinculacion de lo que significa la practica docente para los profesores mismos y
la forma en que es interpretada. Al respecto Tardif indica:

Los investigadores hablan de teorias y el uso de nuevas tecnologias
cuando son personas que no estan frente a grupo, ademas de que no
manifiestan un interés por las realidades escolares y pedagdgicas que
consideran demasiado triviales o demasiado técnicas®®.

Por lo que sefialamos, que al tratar de desentramar la forma en que el profesor
vive su trabajo como ensefiante, si bien, se han desarrollado diversas investigaciones en
torno al trabajo del profesor, aun falta realizar avances claros para su mejor comprensién.
En este trabajo intentamos aproximarnos a la vision misma de los profesores, por lo tanto
en el siguiente a partado s efialamos la p ostura tedrica porla cual o ptamos p ara dicha
tarea.

1.4.1 Los saberes docentes desde el enfoque racionalista

El analisis de los saberes docentes, surgio en los ochenta sobre todo en el mundo
anglosajén y francéfono®’, y a partir de entonces comenzaron a diversificarse las teorias,
concepciones y m étodos e mpleados. Los p rimeros s e han ab ocado a | e studio de | os
llamados knowledge base (saberes que sirven como b ase parala ensefianza), mie ntras

8 Tardif, Maurice, op. cit., p. 177
¢ Ibid., p. 10
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gue de sde la pe rspectiva francéfona, se ha n inclinado ha cia el v ocablo savoir con
referencia a las competencias para la labor docente.

Ahora, nos remitimos a algunos de los puntos que el enfoque racionalista brinda
para nuestra investigacion.

Como vimos, diversas son las lineas de investigacion, una de ellas es la p ropuesta
del enfoque racionalista, d e M aurice Tardif, quien examina la tematicade lossaberes
docentes como objeto de estudio, en un sentido amplio del saber de base, esto es:

[...] el conjunto de los saberes que fundamentan el acto de ensefiar en el
ambiente escolar ( Tardif y Lessard, 2 000). E stos s aberes proceden de
diversas fuentes (formacidn inicial y continua de los docentes, curriculo
y socializacién e scolar, conocimiento d e las disciplinas que hayande
ensefiarse, e xperiencia e n la p rofesidn, cultura personal y profesional,
aprendizaje con los compafieros, etc.),

El autor destaca la necesidad de analizar las fuentes de los saberes, esto es indagar
sobre la procedencia de lo que los profesores expresan saber sobre la e nsefianza. Puesto
que, no se basan precisamente en contenidos tedricos especializados, sino que mas bien,
tienen diversas fuentes de procedencia. Estas van desde el relato de vida, la sociedad, la
escuela, el ambiente social, personas significativas, lugares de formacidn, la experiencia en
el trabajo, etcétera. Aunado a ello, los saberes docentes también se ven permeados por
una multiplicidad de factores que intervienen en su construccion y desarrollo, tales como
la personalidad, el ambiente académico y las condiciones de trabajo.

Entonces, retomamosd elau tor,e n términosg enerales, quel os saberes
profesionales del p rofesorado son plurales, por la diversidad d e su origen, compuestos
porque se integran en la practica docente, y también heterogéneos porque se refieren a
distintos as pectos de | a d ocencia ( saberes d isciplinares, c urriculares y d e f ormacion
profesional).

Esta complejidad caracteristica de los saberes docentes se debe reconocer porque
representa una dificultad a la hora de tratar establecer una coherencia con validez tedrica
para la categorizacion de los saberes docentes.

En este sentido, en varios de los estudios emprendidos sobre los saberes, se puede
evidenciar tal como lo expresa Tardif, que muchos de ellos han tratado de organizar la
diversidad del os s aberesd elo s profesores, p roponiendo c lasificaciones o tipologias,
pretendiendo encuadrar los saberes a la v ision de los autores, muchas de | os cuales se

88 Ibid., p. 46

43



contraponen entre si, manifestando la falta de acuerdos. De ahi que el autor sefiala: “En
suma, la proliferacién de tipologias no hace sino d esarticular el problema e imposibilita
una vision mas comprensible de los saberes de los docentes como un todo”.

Al respecto Tardif propone un modelo tipolégico que surge de la codificacién de
categorias provenientes de la forma en que los propios profesores enuncian los dmbitos
de accion enlosquese despliega la p ractica d ocente. E ntonces, es una propuestade

sistematizacion parai dentificary c lasificar lasd istintasla boresq uer ealizan,

englobandolas en “saberes docentes”.

A continuacidn el modelo tipoldgico propuesto por Tardif®:

Saberes de los docentes

Fuentes sociales de
adquisicion

Modos de integracion en el
trabajo docente

Saberes p ersonalesd elo s

La familia, el ambiente de vida,

Por el relatodevida yporla

docentes. lae ducacién ens us entido | socializacion primaria.
lato, etc.
Saberes p rocedentesd el a|lae scuelap rimariay Porl afo rmaciony p orl a

formacion escolar anterior.

secundaria, p  ostsecundarios

no especializados.

socializacién preprofesionales.

Saberes p rocedentesd el a
formacién profesional anterior

Loses tablecimientosd e

formacién del profesorado, las

Porl afo rmaciony p orl a
socializacién p rofesionales e n

para la docencia. practicas,| osc ursosd e | lasinstituciones de formacién
reciclaje, etcétera. del profesorado.

Saberes p rocedentesd el os | Lau tilizacién d e las Porla wu tilizaciond elas

programasy lib ros d idacticos | “herramientas” d elo s | “herramientas” d e t rabajo, su

utilizados en el trabajo.

docentes: p rogramas, | ibros
didacticos, ¢ uadernosd e

ejercicios, fichas, etc.

adaptacion a las tareas.

Saberes p rocedentesd es u
propiae xperienciae nla
profesidn, enelaulay enla

escuela.

La p racticad el oficio enla
escuelay e ne lau la,la
experiencia delo S

compaferos, etc.

Porla p racticad elt rabajoy
por la socializacién

profesional.

Tabla 1. Los saberes de los docentes

Ibid., p. 48.
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La propuesta de Tardif es relevante porque manifiesta como criterio de validez |a
intervencion de los profesores en la e laboracién d el modelo tipoldgico. Por lo tanto, la
manera de sistematizar los saberes docentes es a través de abstraer lo que en la practica
es evidente. Se trata de coadyuvar en el desarrollo del saber profesional de la docencia,
en tanto que se debe tener claridad sobre sus fuentes y lugares de adquisicidn, asi como
con sus momentos y fases de construccidon. En acuerdo con el autor, consideramos que
toda pr opuesta de c ategorizacién d ebierat ener c omo f undamentoe | g ue para su
ordenamiento estuviese en consonancia con la realidad de la practica.

Asi, s efialamos q ue el sabers obre la e nsefianza, c orrespondea u n dominio
progresivo y no lineal por parte del profesor que corrige, inventa y moviliza dicho saber
para alc anzarlas finalidades d el p royecto e ducativo. Esd ecir, se avanza retroy
prospectivamente, a partir de una mirada critica sobre el sery hacer de la d ocencia. El
saber docente, no es una cuestion definida ni acabada, ya que se va configurando en la
experimentacion de formasd et rabajoy actuaciénc onl osg rupos de estudiantes
diferentes y en el afan de producir vias de acceso hacia el conocimiento.

Parad ar paso als iguiente ap artado, destacamos que e n|l asi nvestigaciones
emprendidas bajo esta linea surge <la experiencia> como nucleo vital del saber docente.
Entonces, consideramos a la experiencia como una categoria d e analisis d efinitoria para
examinar la forma en que el profesor recrea las condiciones bajo las cuales recurre a lo
gue se podria llamar s u caja de herramientas (saberes d ocentes). Asi, como las razones
que fu ndamentan los procedimientos que le sirven p ara e nfrentar | as s ituaciones q ue
experimenta en su practica docente cotidiana. Sobre esta categoria nos concentraremos
en el siguiente apartado.

1.4.2 Las experiencias educativas como fundamento de los saberes sobre la docencia

El t érmino de e xperiencia educativa ha sido tratado p or autores como D ewey,
Contreras y Pérez®® desde distintas visiones, exponiendo su gran amplitud y complejidad.
Aqui t rataremos de realizar u n b reve analisis sobre, qué esy de do nde proviene una
experiencia educativa, abocandonos hacia la f orma en que los profesores recuperan sus
experiencias educativas para construir saberes docentes.

% Dewey, John (2004). Experiencia y educacién. Madrid, Biblioteca Nueva; Contreras, José y Pérez de Lara,
Nuria. loc.cit.
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En principio encontramos que la experiencia esta relacionada con el conocimiento
o la h abilidad para hacer algo, como una vivenciay con saber acumulado a lo largo del
tiempo. Asuvezsevinculaconel aprendizajey lama nerae nc édmolas p ersonas
incorporan a s u vida los diversos acontecimientos que les fueron significativos y que les
dejaron un referente de actuacion.

Asi,c onba see n lare vision de losp lanteamientosd elo s autores antes
mencionados consideramos que las experiencias educativas, corresponden a aquéllas
vivencias significativas que el profesor recupera para su practica docente. Entonces, las
experiencias s on e ducativas, c onsiderando que la e ducacidn estd presente tantoen la
esfera: in formal, n o formaly f ormal. E n c onsecuencia las e xperiencias s e s uscitan e n
cualquiera d e e stos e spacios, e nlo s quela personav ives ucesos percibidos c omo
reveladores, mis mos g uele p rovocan alg una mo dificacibne ns usp rocesosd e
pensamiento y que determinan en cierta medida su conducta. A lavez, que le sirven de
referente al presentarse p osteriores e ventos con lo s c uales s e e stablecen relaciones
explicativas que desencadenan aprendizajes.

Entonces, por experiencias educativas se indicaran aquéllas vivencias que el sujeto
interioriza, acumula y reorganiza, de forma que éstas influyen en la mo dificacién de sus
marcos conceptuales sobre una vision especial de las cosas y que pueden ser manifiestas
en ¢ onductas,c omo pore jemplo, el profesorque r econoce quee ne |pa sado
determinadas tareas le implicaron disgusto por |la laboriosidad, pero que actualmente las
considera provechosas como r efuerzo de |os aprendizajes. De m anera qu e c onstituyen
parte esencial de su pasado, pero que al ser rememoradas, y reflexionadas en el presente
cobran un nuevo sentido que sirve como marco de referencia para actuaciones futuras.

En el anterior p lanteamiento, encontramos un soporte t eérico e n John Dewey,
puesto g ue s e encamina h acia u na p erspectiva s obre la f ormacion humana, si b ien,
circunscrita a su contexto histdrico. En ese sentido Dewey, comprendera por experiencia:

[...] uninmenso mundo operacional de diversos elementos que actuan
entre si. Y en sus origenes al me nos, no es materia de conocimiento,
sino de padecimiento y accion. En la experiencia llegamos a conocernos
a nosotros mismos y a través de la experiencia conocemos al mundo. El
conocimiento ar ranca de la e xperiencia, enun sentido cotidianoy
pragmatico, aunque alcance mas tarde, en lat eorizacién cientifica, su
expresion mas refinada®™.

91 S4dnchez Rulet, Anibal (1965). John Dewey, en sus noventa afios. Serie, La filosofia en América, p. 9
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Las experiencias pueden ser de diversa indole y en algunos casos susceptibles de
ser mostradas e incluso abstraidas tedricamente. De ahi el potencial que encontramos en
el an alisis d e las experiencias e ducativas d el p rofesor, porque a través d e é stas puede
expresar la conformacién de sus saberes docentes.

La experiencia en atencion al profesor, se tendria que contemplar desde el hecho
en que la p ersona establece y hace referencia a una articulacion en su formacién, entre
los tres principales ambitos culturales: la familia, la escuela y el ambiente social en donde
se ha desarrollado. Asi, |a experiencia del profesor, tendrd que ver con laforma en que
éste retoma sus vivencias y las adapta en el presente, modificando a la vez su actuacién en
el futuro.

Por tanto, para analizar las e xperiencias e ducativas d el p rofesor, como aq uéllas
vivencias que le brindan un sustento para justificar su accion como profesor, se considera
preciso, n o circunscribirse U nicamente a la e sfera e scolar, puestogquenoeselunico
espacio s usceptible de promover e xperiencias e ducativas. Ademas d e que no s dlo el
conocimiento proveniente de la ciencia y promovido en la escuela, es lo Unico en lo que se
basa e | pr ofesor parallevarac abo el ejerciciod e su profesién docente. Tomando e n
cuenta, que se encuentra presente un pensamiento social y colectivo sobre la concepcidn
de la d ocencia. El profesor se ve influido por la relacion de su entorno, determinando en
cierta forma su actuacion docente.

Dewey indica que la relacidén entre experiencia personal y educacion, no significa,
gue una refiera a la otra de forma automatica. Esto se puede interpretar como el hecho de
gue una experiencia sera educativa siempre y cuando haya sido una fuente motivadora de
energia intelectual, de forma que suscite en el sujeto tal sensibilidad, que promueva su
incorporacion, ¢ onstituyéndose as i,e n precursorad e nuevas e xperiencias. D ewey,
indicard “[...] el principio de continuidad de la e xperiencia significa gue toda experiencia
recoge algo de la que ha pasado antes y modifica en algin modo la cualidad de la que

viene después”®?,

El principio de continuidad al que se refiere Dewey, bien puede ser contemplado
para sefalar que el profesor vincula sus experiencias en torno a la docencia, a p artir de
que existe un analisisy reflexion que le proveen de un aprendizajey que convertira en
experiencias d e c aracter e ducativo, d e ma nera q ue las conectardy re tomara parasu
actuacion futura. E n caso contrario, ta mbién pu eden existir e xperiencias que no seran
educativas, devengando en una falta de desarrollo de mejores practicas docentes.

92 Dewey, John, op. cit., pp. 34-35
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Dewey, también s efiala que las experiencias son acumulativasy que a partir del
aprendizaje que generan “[...] desarrollan hébitos y aptitudes que forman el caracter”®3 y
por tanto unaforma de comportamiento p ersonal. E ste as pecto, t ambién lo podemos
vincular con el hecho de que el profesor a través de los afios en el ejercicio docente, hace
alusion a la acumulacion de experiencias que lo van marcando y le suscitan la creacion de
un estilo de ensefanza y de aprendizaje personal.

Por lo anterior, se retoma que la e xperiencia del profesor sobre su labor docente,
también representa un elemento, del cual se puede servir para crear las condiciones que
considere mas favorables, para guiar el aprendizaje de sus alumnos. Al respecto Tardif, lo
sefiala:

Podemos llamars aberes e xperiencialesalc onjuntod es aberes
actualizados, adquiridos y necesarios en el ambito de la p racticade la
profesidon y que no provienen de las instituciones de formacién ni de los
curriculos. Estos saberes no estan sistematizados en doctrinas o teorias.
[...] Constituyen, por asi decir, la cultura docente en accién®*.

Apuntamos q ue la e xperiencia docente estd art iculada con la p ractica, y a g ue
dependerd de las experiencias previas y de las que se compartan tanto del profesor como
de los estudiantes para que se suscite una situacion de aprendizaje particular.

La relacién que aqui se intenta establecer, es sobre el hecho de que el profesor
parte d e s u e xperiencia, p ara fomentar la e xperienciadelos otros. En e sesentido es
responsabilidad del do cente, la s eleccion, prevision d e lo s ma teriales y cr eacién d el
ambiente dialdgico enfocados hacia el favorecimiento de experiencias educativas en sus
estudiantes. Entonces | a d idactica e sla d isciplina g ue o torga r ecursos me todoldgicos
orientados h aciala consecucionde unaseriede pasosa travésdela previsiondelos
medios q ue s eran lo s instrumentos g ue s er equieren paralo grarl osf ines ques e
pretenden alcanzar.

Por consiguiente, una de las funciones del profesor es la d e crear las condiciones
adecuadas para que el estudiante desarrolle aprendizajes. En ese sentido Dewey hablara
de una mayor madurez cognoscitiva, por parte del profesor, aunque cabe senalar que éste
no de be i mponer su d esarrollo intelectual ala e xperienciay proceso cognoscitivo del
estudiante. Finalmente retomamos la siguiente cita de Dewey, “la actitud mas importante

93 Childs, John (1956). Pragmatismo y educacidn. Su interpretacion y critica. Buenos Aires, Nova, p. 109
% Tardif, Maurice, op. cit., p. 37
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que se puede formar esla de desear seguir aprendiendo”?®. Elemento que el profesor
universitario suele asumir como principio de su actividad educativa.

Por ultimo, indicamos que una forma de investigar las experiencias educativas de
los profesores es a través de examinar el sentido que ellos mismos les otorgan, por via de
la reflexion. Asi, el profesor al re pensar sus experiencias y otorgarles un significado, hace
un proceso de seleccion y jerarquizacion de la g ran cantidad de experiencias educativas
con las que cuenta. De ahi, que sélo algunas experiencias pueden ser catalogadas como
educativas, alre specto retomamoslo g ue Contreras sefiala: “Hay un a prendizaje
pedagdgico cuando [como profesores](cursivas nuestras) vemos de otra maneralo que
hacemos o buscamos como educadores”®®,

Al respecto, es frecuente que |os profesores reflexionen sobre su actuaciény s e
cuestionen sobre su proceder en determinadas situaciones educativas. Entonces el valor
de una experiencia residira en los argumentos suficientes que den cuenta de la misma, a
través d e lae xplicacion c onsciente g ue e | p rofesorre alizae nlaq ues e encuentre
manifiesta la consecucién de una determinada finalidad educativa.

A continuacion revisaremos la relacion entre las experiencias educativas y la forma
en que se producen y transmiten, dando lugar a la construccion de saberes docentes. Por
ello cabe mencionar que las e xperiencias educativas pueden ser de dos ti pos propias o
ajenas. En el primer caso tiene que ver con los saberes personales, mientras que en los
ajenos, como | o e xpresa Villoro s e refiere a gue: “La may oria d e nuestros saberes, en
realidad, no hant enido p or b ase n uestra propia e xperiencia sino el testimoniode la
ajena®””,y sélo se pondran en duda cuando el testimonio ajeno que se tiene por cierto,
presente inconsistencias que obliguen a la revisién de las razones que lo fundamentan.

Asi, p artiremos d e c oncebira lossa beresd ocentesc omoe |c onjunto de
experiencias educativas acumuladas a lo largo de la trayectoria personal y profesional del
docente, que son resignificadas cuando el profesor las recupera, reflexionay se sirve de
ellas para orientar su practica docente hacia el logro de una finalidad educativa.

% Ibid., p. 54
% Contreras, José, y Pérez de Lara, Nuria, op. cit., p. 48
9 Villoro, Luis, op. cit., p. 212
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1.4.3 Los saberes docentes en lo individual y colectivo

En el acercamiento a la cuestion sobre, écémo es que los docentes incorporan los
saberes s obre la d ocencia? nos centramos en lafigura del docentey laformaen que
incorporaas umarc oc onceptual, unpe nsamiento pe dagégicoy una seried e
procedimientosy p racticas d el e jerciciod ocente at ravésd elaas imilaciond ela s
experiencias educativas provenientes de diversas fuentes de origen.

En es e s entido, encontramos q ue | a fi gura docente s e d esenvuelve entredo s
dimensiones dentro del dmbito académico. La primera seria en el plano individual como
un trabajador social o como un prestador d e servicio p rofesional, mientras que enla
segunda como parte de un c olectivo de trabajadores ajustados a ciertas condicionesy
normatividad institucional.

Ambas dimensiones e stan e strechamente r elacionadasy se p uededecirquela
dimensién individual esta determinada por la colectiva, ya que el saber docente individual
es producto de un saber social trasmitido culturalmente. Al respecto, Tardif y Mercado®®
coinciden e n indicar quel oss aberes de losd ocentess on h eredados porques on
producciones histdricasy c olectivas re producidas p or g eneraciones. Por c onsiguiente
muchas de las practicas educativas se han consolidado a lo largo del tiempo, de ahi que
sean ubicadas en la educacién tradicional.

En relacidon a esto, Edith Litwit e xpresa las siguientes c uestiones, “[...] ¢por qué
muchas practicas se han afianzado con el tiempo?, { por qué razones se sostuvieron, no
desaparecieron, o se modificaron?”°°. Lo cual hace manifiesta la necesidad de explorar las
causas sobre su permanencia, destacando que en la docencia como un trabajo de caracter
colectivo se reproducen esquemas de acciéon y modelos de ensefianza deseables o no, al
imitar sobre todo del a mbito escolar aquéllas practicas d ocentes o bservadas cuando se
fue estudiante. Por ello, remarcamos que en la practica docente cotidiana, hay cuestiones
de i ndole negativo q ue ta mbién s on tr ansmitidas d e generacién en g eneracion. P or
ejemplo, el e stablecer una disciplina de controly s everidad h acia lo s estudiantes, p or
mencionar alguna, la cual no pueden ser considerada como un saber docente, ya que no
cumple c on lo s c riterios min imos s obre las ra zones s uficientes g ue j ustifiquen di cha
accion, sino que simplemente corresponden a practicas inadecuadas que se reproducen.

Asi, el c onvivir como pa rte deun colectivoy bajola normatividadd e u na
institucion e ducativa c reas aberes e xperienciales U nicosp aralo s profesores que

% Tardif, Maurice, op. cit., p.33; Mercado, Ruth, op. cit., p. 23
% Litwin, Edith, op. cit., p. 38
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comparten la s mismas condiciones de tr abajode | ai nstitucion. Por c onsiguiente,
concordamos en que la apropiacién del bagaje cultural sobre la docencia es de caracter
colectivo.

Ahora bien, pasamos a examinar la dimension individual del profesor, lo cual nos
remite a s efialar g ue varios d e los s aberes d ocentes se g eneran en las e xperiencias
educativas personales que son de caracter plural porque son de diversa indole y tienen
distintos p untosd einicio. Alav ez, que son temporales p orque s e a dquierenenun
contexto y momento determinado de la historia de vida del profesor.

Es por tanto que para poder comprender cdmo es que se genera el saber docente
consideramos necesario reconocer que su individualidad no puede ser eludida, aunque a
la vez reconozcamos que solo es posible abarcar minimamente la particularidad de cada
profesor. Es ahi, donde encontramos que los saberes docentes son producto de diversas
fuentes de origen, ya sea alguna experiencia familiar, escolar, laboral u de otra indole. Por
lo que las experiencias educativas previas y provenientes en su mayoria del ambito escolar
le brindan al profesor un amp lio re pertorio s obre su forma d e c oncebir el proceso de
ensefianza-aprendizaje, mismas que orientan su actuacion.

La dimensién individual e nfocada en el saber personal del profesor nos p ermite
sefalar que también el profesor puede generar conocimiento sobre la d ocencia. Esto, al
crear nuevasv iasd e accesoalc onocimientos obres u disciplina, las ¢ uales son
manifestadas ya sea m ediante algun p rocedimiento me todoldgico s obre s u ma teria,
alguna estrategia de ensefianza, el disefio de un recurso especial y/o con la c reacién de
unat écnicad ee nsefanzap or me ncionar algunosd elo sd ispositivos d idacticos
encaminados al f avorecimiento d el ap rendizaje d e lo s e studiantes. Sin e mbargo e s
necesario indicar que muchos de e stos saberes personales quedan como -producciones
privadas- circunscritas a un espectro limitado de personas que rodean al profesor que las
posee ( susa lumnosy c ompafieros docentes cercanos)p eroq uealn od ifundirse
formalmente como un s aber sistematizado y con un caracter profesional, susceptible de
ser probado, repetido, modificado y mejorado por otros profesores, no trasciende hacia
un ambito publico mds amplio y por tanto no formara parte del repertorio de los saberes
docentes conocidos y compartidos por un colectivo de profesores que los contrasteny
desarrollen.

Por c onsiguiente, en la d imensidn in dividual, el pr ofesor reconstruyey crea un
saber docente personal a partir de los referentes del colectivo, al respecto retomamos lo
siguiente: “ El s aber es s ocial p orque e sr eproducidoy c ompartido pero también es
personal p orque lo sac toreslo p oseeny s e apropian,lo in corporanas u practica
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profesional para adaptarlo y transformarlo”1%, En ese sentido, en la dimensién individual,
el profesor de forma auténoma explora, descubre y reelabora por su cuenta, por y para si
mismo un saber personal sobre la docencia.

Concluimos entonces que los saberes docentes tienen su origen en la reproduccion
de las practicas educativas por parte del colectivo, pero también pueden ser el resultado
de producciones personales sobre la metodologia de e nsefianza construida entorno al
manejo d idactico g ue u n p rofesor lo gra e n u na d eterminada asignatura o am bito d el
conocimiento. Los saberes docentes al ser compartidos con sus alumnos, se contrastan en
la practica, otorgandoles validez por muchos de sus componentes que promueven que se
consoliden a lo largo del tiempo.

Precisamente e n e | s iguiente a partado r evisaremos e | v inculo quet ienenlo s
saberes do centes c on | a te mporalidad. E sto c on a poyo e n di versos e studios qu e han
destacado la relevancia de tomar en cuenta la implicacion del tiempo en las trayectorias
docentes.

1.4.4 Temporalidad de los saberes docentes

El tratamiento de los saberes docentes en relacién al tiempo puede ser abordado
de muy distintas formas con la pretensidn de “averiguar como es que se van trasformando
esos saberes, por medio de qué vy ¢si la experiencia temporal garantiza que se lograra ser
un experto o tener éxito? Se ha intentado desentramar équé factores tienen influencia en
la construccion de ciertas habilidades?, y si éla cultura educativa representa un freno o un
incentivo?” 01

Asi p or e jemplo, d estacan los estudios s ituados enla d imensidn individual d el
profesor a través de enfoques c ualitativos de c aracter etnografico o e studios d e caso
sobre trayectorias de vida o biografias docentes, esto con el uso de diversas técnicas de
investigacion, ya sea de forma separada o en articulacién. D estacando como puntoen
comun el uso de la técnica de relato de vida del profesor para examinar la confluencia

100 Tardif, Maurice, op. cit., p.13
101 paquay, Leopold, op. cit., p. 18
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entre el aspecto subjetivo del profesor y la influencia de los sucesos del contexto en su
individualidad 2.

También e stdn lo s estudios que s ed erivand elap sicologiab ajou n enfoque
clinico!®® ques ein sertane ne lan alisisy re significacién d e | a n arracion d e e ventos
significativos a lo largo de la vida del profesorado en los programas de formacion docente.

Asuvez, los estudios sociolégicos han propuesto examinar la forma en que las
personas actlan ante determinada cultura escolar mediante categorias como —habitus y
representaciones-1%4,

Mientras que desde una perspectiva socioldgica se ha estudiado la temporalidad
de la carrera académica en relacion con el desempefio de | os p rofesores. En donde se
identifican las caracteristicas de la poblacién y el cumplimiento en el trabajo bajo ciertos
criterios establecidos y que muchas veces brindan reportes estadisticos°>.

En la década de los noventa aumentaron los estudios que se plantearon reconocer
la subjetividad de los individuos como punto de referencia para analizar las trayectorias de
los académicos, como por ejemplo, el estudio de Medina sobre la construccion del sentido
que los propios actores le otorgan a su trabajo docente%.

De lo anteriormente expuesto, consideramos necesario profundizar en las razones
sobre cémo los profesores expresan que desarrollan un pensamiento pedagdgico a través
de sus diversas experiencias educativas. Esto a partir de aproximarnos al fendmeno de la
temporalidad de los saberes docentes, la cual consideramos esta dentro del marco de la
vida personaly de un periodo pr ofesional dec ada profesor. Aunque,a lav ez
reconocemos que la dimensién colectiva estd presente en la temporalidad individual por
la relacion inherente a la convivencia con otras personas en diferentes etapas de lavida
del profesor.

102y8gse, Woods, Peter, loc. cit.; Salgueiro Caldeira, Ana Maria (1998). Saber docente y prdctica cotidiana. Un
estudio etnogrdfico. Espafia. Octaedro; Knowles Gary (2004). Modelos para la comprension de las biografias
del profesorado en formacion y en sus primeros afios de docencia: ilustraciones a partir de estudios de caso.
En Goodson, Ivor F. loc. cit.

103 éase, Cifali, Mireille (2012). Enfoque clinico, formacidn y escritura. En Paquay, Leopold, loc. cit.

104 Baillauqués, Si mone (2012). E | t rabajo d e | as r epresentaciones en | a fo rmacién d e los ma estros. E n
Paquay, Leopold, loc. cit.

105 por ej emplo, Gil Antén, M anuel ( 1994) Los rasgos de la diversidad. Un estudio de los académicos
mexicanos. Equipo | nterinstitucional de | nvestigadores sobrel os A cadémicos Mexicanos, U AM,
Azcapotzalco.

106 Medina Melgarejo, Patricia (2005). Voces emergentes de la docencia: horizontes, trayectorias y formacidn
profesional. México, Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).
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La temporalidad es una dimension fundamental en la que se entrecruzan diversas
aristas que tienen que ver directamente con la historia de vida del profesory la forma en
gue éste construye y modifica sus concepciones educativas. Por tanto, podemos decir que
dependera de las experiencias educativas significativas que marcan y moldean al profesor,
tales como los principiosy v alores p ersonales, la e leccién d e carrera, las experiencias
escolares y construccion de una identidad al estudiar su profesion disciplinar, asi, como el
desarrollo en el campo profesional. Todo ello, posteriormente se recupera en su actuacion
como profesor y se reflejaalas umir un determinado modelo p edagégicoy e stilod e
ensefianza ye nc onsonanciac one | establecimientode una relacion af ectivay
personalizada con el trabajo docente.

Deig ualf orma paraab ordarla t emporalidad del oss aberesd ocentes
consideramos p ertinente re visar lasd osd imensionest emporales e stablecidas p or
Tardif'%’, las cuales adecuamos para el desarrollo de nuestro estudio.

En lad imensidon preprofesional ubicamos el momentod ev ida personal del
profesor universitario, que abarca desde antes de su desempefio como tal y que culmina
hasta su insercién al trabajo docente con ninguna o muy poca experiencia docente formal.
Asi como una incipiente preparacién para la d ocencia d e caracter formal. Es cuando la
persona comprende a la actividad d ocente segun |as experiencias educativas que desde
edad t emprana va asimilando d e s u e ntorno h asta la ¢ ulminacién d e algin grado de
estudios g ue le f aculta p ara p osteriormente c ompartir lo s ¢ onocimientos ad quiridos
mediante e | e jerciciod e lad ocencia. E n e ste ambito se a dhieren alas formasd e
conduccién de las personas con las que ha interactuado en los distintos entornos en los
gues e ha desenvuelto yqueleinfluyen en suse squemass obrel ae nsefianzay el
aprendizaje.

Por otra parte, la dimensidn profesional como segundo momento en la trayectoria
de vida d el profesor deviene cuando éste se convierte formalmente en profesor (a), ya
gue entonces resignificara sus concepciones educativas. A su vez, la dimension profesional
admite establecer como requerimiento para la c onstruccion de saberes docentes el que
una persona asuma la r esponsabilidad social de guiar el aprendizaje de otras, al d ecidir
impartir clases en una institucion educativa. Lo que nos lleva a sefialar que una persona
que desea impartir clases se ve en la necesidad de no sélo quedarse con sus concepciones
educativas p reprofesionales, sino que re quiere prepararse para realizar dicha labor. Asi
gue, indicamos como una caracteristica del nivel superior, el hecho de que cada profesor
asume de manera individual la responsabilidad de formarse para la docencia de acuerdo a
su interés personal y a sus posibilidades de desarrollo profesional.

107 Tardif, Maurice, op. cit., pp.51-53
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Aqui, cabe indicar que si bien las personas tienen una historia d e vida singular,
estan determinadas por la organizacion social del tiempo. Por ejemplo el tiempo escolar
es determinante porque establece ciclos lectivos que representan periodos de vida para
las personas en la escuela y en el aula. Los cuales marcan puntos de referencia colectivos y
a los cuales se les relaciona con las etapas de infancia, adolescencia, juventud y madurez.
Por lo g ue e stos m omentos son vividos d e forma p articular, peroala vez como fases
generacionales.

La te mporalidad de | oss aberes do centesti enequ ev er con lad imension
preprofesional y profesional que se van transformando de acuerdo al momento de vida
personal del profesor, que determina la forma en que se percibe a si mismo con respecto
a la profesién y como parte de un colectivo docente.

Cabe agregar, que en la temporalidad de los saberes docentes no existen rangos de
tiempos cronoldgicos establecidos que signifiquen dejar de ser un profesor novel y pasar a
la siguiente fase de desarrollo profesional.

Ahora bien, sobre la temporalidad en relacion al desarrollo de saberes d ocentes,
Tardif presenta un analisis de la fase inicial de la carrera docente a partir de la revision de
diversos estudios bibliograficos. Mientras, Day propone cinco fases de desarrollode los
profesors con base en su experiencia como formador de docentes, y los autores Saranson
y Perrenoud, describen ciertas caracteristicas sobre el momento en el que se encuentra

108 3 continuacion

un profesor, con base en su experiencia profesional. De estos estudios
nos centramos en las coincidencias identificadas en las propuestas de los autores, y con

base ellas es que desplegamos tres fases de desarrollo docente.

Enlo s iguiente ab ordamos una primera f ase (profesor novel o p rincipiante),
posteriormente examinamos el transito de experimentacién en la practica docente, la cual
podriamos u bicar c omo una segunda f ase (profesor e xperimentado), para finalmente
examinar las particularidades del p rofesor con varios afios de ejercicio docente y q ue
corresponderia a una tercera fase (profesor consolidado).

Sobre la p rimera f ase del pr ofesor novel, los a utores concuerdan e n ubicar al
profesor novel de ntro de | os primeros cinco afios de | a c arrera d ocente. En g eneral,
también indican como d eterminantes esos afos de practica docente, mencionando que
son decisivosy que es el momento en que los profesores aprenden a trabajar sobre la
practica misma.

108 Tardif, Maurice, op. cit., p.39; Day, Christopher, op. cit., 82-88; Sarason, Seymour, B. (2002). La ensefianza
como arte de representacion. Argentina, Amorrortu, op. cit., p.100; Perrenoud, op. cit., p. 215.
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Ademas, sefalan que convergen varias situaciones a las que se enfrenta el nuevo
profesor al mismo tiempo, tales como el hecho de contar con el dominio disciplinar propio
de la asignatura, aprender a dosificar los temas del programa. Asi como manejar alguna
metodologia de |la ensefianza de su asignatura, emplear estrategias didactico-pedagdgicas
y crear las c ondiciones para f avorecer e | aprendizaje. Y ante to do, reconocerse c omo
responsable de orientar a un grupo de personas expectantes de su ser y hacer del trabajo
docente. Esto por mencionar algunas exigencias propias que caracterizan a la docencia y
en donde confluyen la esfera tedrica y practica.

Asi, consideramos que al inicio de la c arrera docente se experimenta un choque
entre lo que se sabe y la forma en cdmo transmitirlo. Entendiendo a la transmisién en el

7109 estoes, con la

sentido g ue Meirieu | e 0 torga como, “encuentro consigo mis mo
persona in terior g ue vivio d iversas e xperiencias e ducativas dela sque ti ene que
reflexionar y transformar ahora que es profesor. Es a la vez, un encuentro como estudioso
de su asignatura y como el estudiante que fue, y también es un encuentro con los otros,
sus alumnos, que tienen estilos diferentes de aprender. Todo esto, con un a lto sentido
emocional en donde el profesor tiene que superar sus miedos personales, ya que se pone

a prueba ante si mismo y los demas al estar frente al grupo.

Sumado a lo anterior el profesor tiene que ir reconociendo las normas y controles
administrativos delai nstitucion, asic omola sje rarquiasd el as p ersonas g ues on
reconocidas por el colectivo académico, ya sea porque han logrado un respeto académico
o alguna otra cuestién p articular. Por lo g ue el nue vo pr ofesor ti ene que a prender a
desenvolverse en el dmbito escolar que no es un terreno neutral.

Aqui, es relevante sefalar que la cultura escolar no se caracteriza por brindar una
bienvenida solidaria y de intercambio de experiencias en el trabajo docente, que faciliten
la incorporacion de los nuevos profesores. Mas bien, predomina, que cada profesor vive
sus problematicas en solitario y sin apoyo. De ahi que Sarason, indique:

En la cultura de la escuela, el docente que busca ayuda o instruccién de
parte de otros se expone a que se cuestione su competencia. Se espera
gue el docente maneje todos los problemas que surgen en el aula, y el
hecho de que no suceda asi es una sefal de debilidad. Ningun docente
negara que el principiante esta cargado de la an siedad, dudas sobre si
mismo y temor de exponerse 11°,

109 Meirieu, Philippe, op. cit., p. 44
110 sarason, Seymour, op. cit., p. 102
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Es ante la inmediatez de la practica docente que el profesor novel se remite a sus
experiencias educativas personales sobre la forma en como le ensefiaron y aprendio de las
personas g ue le fueron s ignificativas. En d onde evoca las p racticas docentes de los
profesores quele d ejaronh uella,lo c uall eo freceu na cierta seguridade nl a
implementacidn de acciones conocidas. En esta fase el profesor novel no cuenta con un
repertoriod e saberes d ocentes suficientesd el osc uales disponer paras u acciéon
educativa, por lo que entra en conflicto personal ante las situaciones imprevistasde la
clase, c omo p uedens er el man ejod e c ierta conducta de a lgun estudiante porque
considera que altera la dinamica del grupo-clase y sobre todo su propio estado emocional.

Sobre la s egunda fase d el profesor e xperimentado, s efialamos que u nav ez
superados los p rimeros an os d e d ocencia al profesor sele at ribuye u n c recimiento
personal y profesional, gue sirven para dejar de ser considerado novel. Sin e mbargo la
complejidad de la docencia s e h ace evidente cuando s e e stablece lar elacion e ntrel a
temporalidad y lo s s aberes d ocentes. E sto p orque a demas del tiempo c ronolégico s e
requiere tomar en cuenta otros elementos para indicar que se ha logrado una transicién y
desarrollo profesional.

Por lo anterior, es pertinente sefialar que con el tiempo el profesor pasard muchas
satisfacciones y desilusiones, y sélo si no desespera ante los desaciertos, es que tratard de
encontrar soluciones a los problemas docentes con nuevas formas de intervencién.

Entonces, la ac umulacion de v ivencias s obre la p ractica e ducativa le b rindara
saberes e xperienciales. Aunque a puntamos que la p racticaporsisolanole aportara
saberes docentes a menos que se interese en procurarse una formacion para la docencia.
A man erade queintegre p rocedimientosy re cursos d idacticos d e lo s c uales p ueda
disponer y que le permitan mejorar su actuacién dentro del aula.

Para e | a ndlisis s obre los s aberes docentes a dquiridos, es p reciso examinarlos
como la posesidn de una caja de herramientas didacticas y pedagdgicas. Es decir, contiene
unas erie d e d ispositivos rac ionalesd elo sq ue s e s irve e | p rofesor p ara p reparar,
implementary validar las acciones de su labor educativa. Por |o anterior, consideramos
gue faltan estudios sobre tal repertorio de saberes docentes. El cual puede ser explorado
a partir de indagar lo que el profesor hace, mediante el cuestionamiento directo, de forma
que se favorezca la reflexidon y comunicacién de sus practicas y experiencias educativas en
las que se apoya para llevar a cabo su actuacion docente.

Enta |'s entido, resultao portuno ac otar q ue au toresc omo Bain'!!, seh an
interesado por tratard e d esentramar c 6mo e s q ue lo s profesores s e c onvierten en

111 Bain, Ken, loc. cit.
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expertos y en qué consiste su experticia, remitiéndose a la d escripcion de sus practicas.
Bain, se enfoca en reconocer ¢ qué es lo que hacen los buenos profesores? Estableciendo
como criterio p rincipal d e seleccidn las evidencias c uantitativas y c ualitativas de é xito
sobre su ensefianza, e sto es me diante lo s alt os re sultados o btenidos e n e xdmenes, as i
como lo sc omentariosd e ap rendizajes s ignificativos o btenidos porp arted elo s
estudiantes.

Sobre la t erceraf ase del p rofesor consolidado, ac ontinuacion mencionamos
algunas de las caracteristicas que los especialistas educativos indican sobre éste.

Son considerados como expertos, aquellos profesores que saben proporcionar su
intervencion e ducativa de f orma a decuada p orque t oman d istancia p ara e xaminary
apreciar las caracteristicas de cada situacion educativa, en la que logran guiar al grupoy a
lav ez at ender e | proceso d e ap rendizaje de c ada estudiante. Han d esarrollado la
capacidad de procesar la informacién y analizar la situacién en el momento de la accién, lo
cual les permite imp rovisar ante | as e ventualidades de la clase. Es un profesional de |l a
regulacién interactiva. El profesor experto a diferencia del novel percibe la instantaneidad
del ac to e ducativo, descentrandose d elas ituacién parad ecidir | os me canismos o
principios didacticos mas adecuados que lo llevaran ala accién racional. También, estos
profesores se muestran mas confiados e incluso logran cierta reputacidn positiva ante sus
alumnos y compafieros.

Ahora b ien, la transicion de | pr ofesor novela | experimentado noti ene una
linealidad ni un sentido cronoldgico sobre el aprendizaje, si no que lo mas adecuado seria
pensarla como u na e spiral, ya queloss aberes d ocentes s on p roducto d e un t rabajo
intelectual e n c onstante m ovimientoy que s erdn siempre d iferentes y p rogresivos.
Ademas de que conforme se logran avances en el re pertorio d e los saberes, también
surgen nuevos retos a superar. Por lo que la docencia es una profesidn caracterizada por
la necesidad de mantenerse al d ia, sobre todo en la ac tualidad con el incremento de |la
informacidn, lo s av ances c ientificosy lain cursion de laslla madas T ecnologias del a
Informacién y Comunicacion (TIC) en la educacidn.

A su vez, es importante indicar que en la temporalidad de las trayectorias docentes
también s e in scriben o tros p rocesos, como el d e ad aptacién del p rofesor al amb iente
escolar e identificacion con la d ocencia como profesidn. Por lo que reconocemos que la
docencia es una de las ocupaciones con mas relaciones y condiciones que circunscriben la
autonomia de su labor. Por ello, es necesario que el profesor se sienta motivado, lo cual
alude a que es un trabajo en el que se precisa de una estabilidad laboral y emocional.

58



La tendencia actual sobre los estudios de la temporalidad de los saberes docentes
se orienta hacia la elaboracién de descripciones precisas de la actuacion docente en el
aula, asi como al an alisis de los procesos mentales y habilidades de los profesores que
estan en juego. Se o bservaque enlos profesores novelesse orienta h acia un an alisis
personal sobre los esquemas educativos que tienen como vélidos y la manera en que los
resignifican e n's us p rimeras e xperiencias docentes. Mi entras que e n | os pr ofesores
considerados como expertos se pretende revelar sus saberes docentes a través del analisis
de s us ha bilidadesy sus aberh acer.L oa nteriorc onlain tenciond e recuperary
sistematizar | os s aberes do centes d e m anera que pu edans er c ompartidosp aralo s
profesores novelesy generar cambios g ue mejoren la participacion d el p rofesoren el
proceso educativo para establecer un ambiente escolar diferente al caracteristico trabajo
en solitario de la docencia®!?,

En es e s entido, encontramos que se p retende d esentramar cémo e s q ue | os
modelos pedagogicos d e d ocencia s e r eproducen, i ndependientemente d e q ue s ean
adecuados. Resaltan las investigaciones e ncaminadas hacia el campo dela f ormacion
docente como una manera de exploracion de lo que acontece en la practica. Ademas es el
medio de intervencién educativa idénea para promover cambios favorables.

1.4.5 Los saberes docentes como alternativa de orientacidn para la formacién docente

Desde distintas disciplinas se abordan temas y problematicas educativas en las que
se s uele reiterar la a firmacion d e g ue c ualquier p ropuesta d e s olucion debe tomar en
cuenta a los profesores como los actores clave para la mejora educativa.

En el caso de nuestro pais se tienen antecedentes sobre programas de formacién
docente que han pretendido incidir en la mejora del re ndimiento escolar y la eficiencia
terminal. Sin e mbargo s e c uestionas ire almentela labord ocenteimp actae ne |
desempefio d el alumnado. Ante ello, s obreviene la defensa del p rofesorado, indicando
gue es un elemento fundamental, pero no es el Unico responsable para lograr los cambios
educativos deseados. Por lo que se requiere del involucramiento de toda la organizacidn
escolar en su conjunto para conseguirlos.

112 A modo de ampliar el aspecto sobre la ensefianza como profesién solitaria, recuperamos el sefialamiento
de Jurjo Torres: “Este aislamiento genera multiples problemas desde la angustia derivada de la soledad y las
dificultades para hacer frente a los contratiempos que dia a dia surgen en cualquier aula, hasta los conflictos
personalesy el tedio derivado d e i nteracciones q ue s e reducen ca si e xclusivamente al contactoconel
alumnado y que acaban también por infantilizar a esos adultos y pe rjudicar su propio d esarrollo social y
cognitivo”. Torres Santomé, Jurjo, op. cit., p. 45
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Algunas de las experiencias sobre los programas de formacion docente en el nivel
superior permiten rescatar las siguientes lecciones:

- Se hizo patente la contradiccién entre la p romocién de novedades educativas en
un contexto de practicas tradicionales que no pueden ser cambiadas radicalmente.
Esto resaltd la importancia de tomar en cuenta que el docente llega a las escuelas
con toda una concepcion personal sobre la forma de concebir a la e nsefianza y el
aprendizaje, lo cual no es inmediatamente reemplazable por cualquier modelo o
técnica educativa innovadora que se le presente'3,

- Setrasladé el énfasis puesto en la ensefianza del profesor hacia el aprendizaje de
los estudiantes, por lo que en el discurso se adoptd una relacién horizontal entre el
profesor y el estudiante, lo cual se veia como una nueva pedagogia.

- Lasistematizacidon dela e nsefianzas ein clind hacia el plano n ormativocon la
promocion d e c artas d escriptivas detalladas e n las que s e tuviese el disefoo
seleccion de | os m étodos, e strategias, y m edios de e nsefanza a decuados pa ra
lograr lo s o bjetivos d e ap rendizaje c oncretos. La intencidén era que el profesor
debia tener o rganizadoe |Ic ursoan tesd eimp artirlo, e liminando asi toda
improvisacidn irresponsable!!4,

- Sere conocido quela formacidon d ocenten o esn eutra, y a q ueim plica as umir
determinados criterios normativos e ideoldgicos.

- Los profesores que se formaron para la docencia se enfrentaron a las condiciones
reales de s us es pacios e scolares de trabajo en donde preexistia u na arraig ada
dinamica de practicas docentes en donde la labor docente emprendedora se veia
eclipsada, de sencadenando ene | regresoal asp racticas habituales por una
sensacion de soledad y falta de retroalimentacidn de experiencias de sus colegas
docentes.

En e se sentido, | a pe rspectiva de f ormacién d ocente h a pa sado p or di ferentes
momentos, desde un gran impulso de diversas acciones en la década de los afios setenta,
hasta su disminucién en los ochentas por el efecto que tuvo la reduccion del presupuesto
otorgado a las Universidades por el gobierno federal. Mientras que en los afios noventa,
se aunaron nuevos problemas a la necesidad de preparacion pedagodgica del profesorado,

113 Al respecto consideramos pertinente lo que Litwin, sefiala, “Las innovaciones requieren que los docentes
reconozcan su valor, que las hayan adaptado porque las consideran valiosas, que hayan decidido disefiarlas,
implementarlas, monitorear los procesos relacionados con el objeto de mejorar la implementacién misma”
Litwin, Edith, op. cit., p.68

114 s/a. Memoria (1973). Coloquio sobre la formacién de personal docente de las IES. Centro de Didactica,
Colegio de Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras, Comisidon de Nuevos Métodos de Ensefianza, Asociacion
Nacional de universidades e Institutos de Ensefianza Superior. UNAM. p. 75
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relacionados con las politicas educativas dirigidas al fomento de estimulos al d esempero
académico como u na manera d e p aliar la depreciacion d el s alario de lo s profesores.
Derivando e n un imp acto t rascendental e n la e stabilidad e conédmica y e mocional d el
profesorado, q ue i nciden d irectamente en s u labor d ocente. Al re specto, D iaz B arriga
indica g ue lo s p rogramas d e e stimulos d esencadenaron e fectos c olaterales quen o
favorecieron el desarrollo de la docencia como una actividad profesional.

“[...] ha promovido nuevos comportamientos, no siempre favorables
para el ritmo del trabajo académico. Esto ha generado que varios
docentes atiendan al rubro formacion como una tarea que les exige
cubrir un determinado numero de puntos, pero no como parte de un
convencimiento personal de lo que necesitan para su mejor desempeiio.
La dptica de muchos docentes se ha convertido en mds prdctica, esto es,
en visualizar qué actividades les otorgan puntos para su evaluacion y no
en qué se requiere para consolidar un trabajo académico?**”.

En la actualidad, encontramos que en ocasiones las IES llevan a cabo programas de
formacion d ocente mas b ienc omo u nre quisito ad ministrativo, pero sin p lantear
expectativas sustanciales de mejora en la practica docente. Inclusive hay instituciones que
no brindan ninguna preparacion inicial para su planta académica que sirva de orientacién
para ele jerciciod ocente. Esto,a pesarde que j ustamente hoye n dia, se estan
enfrentando a nue vos formas de at encidon al alumnado conlain corporaciond e las
tecnologias e n e | e ducacion, ad emas d el desarrollo e n las mo dalidades d e e ducacién
abierta y a distancia, paralas que el profesor tiene que contar con una preparacidon con
caracteristicas especiales.

En varias del as| ESe nd onde existen de partamentos designadosa br indar
formacién d ocente, mu chas veces han declinado h acia programas d e caracter técnico-
instrumental, que se remiten al sefalamiento del “deber ser” del docente. Se concentran
en cursosd e capacitacion sobre habilidadest écnicas, ap titudesy experiencias
innovadoras, qu e ubican al profesor c omo re productor deu nas eried e pautasd e
conducta establecidas, pero que no c ontrastan c onlas c ondiciones re ales d el ac to
educativo, y por lo tanto no logran una influencia real en el desempeiio del profesorado.

115 Diaz Barriga. Angel. Modernizacidn educativa y formacién de profesores. Proyectos y retos. Documento
preparado p ara e | 1 er. C ongreso | nternacional d e D ocencia U niversitaria e | nnovacion. U niversidad d e
Barcelona. Barcelona, 2000.
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Esta perspectiva limitada sobre la formacidon docente y sus alcances, se ha alejado
de la realidad educativa a la que se enfrenta el profesor en clase. A su vez ha significado
un obstaculo para la profesionalizacién de la docencia porque no se considera importante
brindar ninguna o rientacion pedagodgica que se oriente al desarrollode la d idacticade
cada disciplina con posibilidades contundentes de desarrollo del ejercicio docente.

En e ste s entido e s pr eciso r econsiderar e | po tencial qu e e ncierra la f ormacion
docente como una estrategia e ducativa a nivel in stitucional mediante la c ual se puede
transformary mejorar la calidad de la ensefianza. Ademas de tener la gran cualidad de
contar con la colaboracion del mismo docente como un intelectual transformativo y critico
de su practica, fundamento esencial para mejorarla.

Cabe senalar que se han abierto nuevas lineas de investigacidn educativa en torno
a la formacién docente, a partir de las cuales se explora cdmo y mediante qué, el profesor
lleva a cabo su accion educativa. Asi también, cudl ha sido su proceso de apropiacion de
conocimientos y h abilidades sobre la e nsefianza. Destaca la presencia de la p sicologia
cognitiva con el desarrollo de las teorias del aprendizaje centradas en la percepcién de los
procesos de pe nsamientoi ndividualde | os profesores parae laborar modelos
intelectuales, a su vez, otras vertientes se inclinan sélo hacia el saber hacer del profesor
en el aula, llegando a confundirse totalmente con un saber lidiar con los estudiantes, éstas
desde una visidn externa al profesor.

En contraste, apuntamos hacia el acercamiento de los procesos de aprendizaje del
profesor tanto e n el ambito di sciplinar como e n e | d idactico-pedagogicoat ravésd e
examinar las formas en cdmo el p rofesor mis mo re fiere s u desarrollo in telectual. Lo
anterior mediante la indagacidn para develar en qué consiste el hecho de que una de las
mejores maneras de aprender una asignatura o disciplina para los profesores, sea a través
de ensenarla a otros. Asi como los modos en que se adquiere diversos métodos, técnicas,
estrategias y mo delos p edagdgicos p arap oder g uiary ap oyar apropiadamente el
aprendizaje d e lo s d emas. De ahi, g ue n os interese reconocer las c aracteristicasy e |
progreso de las experiencias educativas de los profesores asi como las circunstancias y los
momentos de la vida del profesor en que se desarrollan.

En e ste trabajo nos orientamos hacia el vinculode la formacion docente con la
practica, porque c onsideramos q ue e ne lla los profesores c onstruyeny r econstruyen
aprendizajes diversos que les ayudan a orientar su labor docente. Postulamos que se trata
de partir de la re alidad de la p ractica educativa en la cual se ha evidenciado la dificultad
en cambiar los esquemas de pensamiento personales que los profesores tienen sobre |a
ensefianza. Entonces, proponemos re tomar al enfoque b iografico como alt ernativade
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orientacién para la formacion docente, ya que ha sido notoria la influencia de la historia
de vida del profesor en su practica educativa. Al respecto, retomamos lo siguiente:

La b iografia p ersonal parecet ener profundos e fectoss obrelo q ue
sucede en el aula, y el concepto de identidad docente es fundamental
para la comprension del proceso mediante el cual se transformanlas

experiencias anteriores en la préctica en el aula®'®.

Setrata det omare n cuentalai nfluenciad elas e xperiencias e ducativas d el
profesor en los programas d e f ormacion a man era d e p rovocar u na r eflexion sobre | a
practica en donde el profesor mismo evalle los fundamentos en los que basa su actuacion
de manera que identifique los aspectos en los que puede mejorar. Por ello, en principio es
necesario c omprender las ingularidad d el p rofesor p ara p oderlo ac ompanare ne |
desarrollo y mejorad e su p ractica d ocente. Asuv ez esta perspectiva de formacion
docente exige que | a posicion de |l os pr ofesores cambie d e ser receptores de mo delos
educativos a constructores de sus propios saberes docentes, en donde se asuman como
actores de su propia formacién y participes en los programas educativos.

También, el analisis de la practica implica reconocer las condicionantes del trabajo
docente y examinar las estrategias que utilizan los profesores para sobrellevarlas.

Asuve z obligaai r masallad ela d escripciond el oo bservable, re quiere
preguntarse sobre cudl es lainterpretacién que |l os pr ofesores le otorgan a la practica
misma. Por ello, pensamos que la formacién docente tiene que incursionar en el plano
subjetivo y afectivo del sujeto, con miras ala objetivacidn, porque es ahi donde el acto
educativo cobra sentido y significado para el profesor.

Tampoco pensamos que la practica por si misma dotard con el paso del tiempo al
profesor de los elementos didacticos pedagdgicos favorables, de ahi que retomemos o
siguiente:

[...] La practica no enseia de por si, espontdneamente; para gue ésta
sea susceptible de contribuir a la formacion de los maestros, debe ser
teorizada. La formacion se concibe para ayudar al maestro atomarla
distancia necesaria para la construccidon de nuevos conocimientos y para
la utilizacién de éstos en la clase!?’.

116Goodson, Ivor F. op. cit., p. 178
117 Charlier, Evelyne (2012). C6mo formar maestros profesionales. Por una formacién continua vinculada con
la prdctica. En Paquay, Leopold, op. cit., p. 155
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Sefialamos que la practica docente cotidiana tiene la caracteristica de ser siempre
diferente e irre petible,y a q ue las c ircunstancias del a cto e ducativo exigen n uevas
respuestas y reacciones resueltas por parte del profesor, quien muchas veces tiene que
improvisar. Ahora b ien, c uando nosre ferimosalaimp rovisacién, p ensamos q uee |
profesor al ig ual g ue un mé dico tiene g ue actuar an te im previstos propios d e c ada
situacion. Esto nos remite a la toma de decisiones de forma espontanea y asertiva en el
acto educativo con la plena responsabilidad moral de los efectos posibles. Tales decisiones
deben basarse en u nj uicio c ritico y e specializado, producto de | c onocimiento de su
profesién.

La formacidon d ocente se enriqueceria conlar ecuperacidén d e las e xperiencias
educativas de las vivencias propias del profesor y de las diferentes situaciones educativas
posibles. E sto, con |lafinalidad d e re flexionarlas y movilizar sus sa beres d ocentes para
prepararse en lar esolucion de cualquier evento fortuito que se le presente al profesor.
Aunque c abe precisar q ue c oincidimos con lo que Gilles F erry, indica: “No es po sible
anticipar lo s p roblemas e specificos q ue s e p resentarane nla practicad ocente. Lo
importante es ser apto para afrontarlos”!12,

Entonces, sefialamos que una perspectiva innovadora sobre la formacién docente
también se e nriqueceria al tomar e n c uenta d iversos d ispositivos p ara f avorecer | a
preparacion de los profesores. A continuacion proponemos algunas acciones derivadas de
la lectura de autores como Faingold, Paquay, y Tardif'°:

- Los laboratorios de ensayos pedagdgicos.

- Eltrabajo a p artir de grabaciones de video, para que los profesores describan la
realidad, re vivan s u p racticay lare flexionen. Set ratad e q ued esarrollenun
enfoque pedagodgico interactivo.

- Practicas c olaborativas: d os profesores d e u na mis ma as ignatura preparany
analizan conjuntamente sus practicas con la asistencia de asesoria pedagdgica.

- Pequeniosg ruposd e analisisd e practicas referidasad istintos enfoques
metodoldgicos ( estudios de c asos, e ntrevistas de c larificacion, c ontraste e ntre
situaciones problematicas y situaciones ricas en recursos, etcétera).

Por u Itimo c onsideramos q ue | as in vestigaciones ap untan a q ue al ig ual que el
estudiante requiere q ue el profesor cree las c ondiciones n ecesarias para f avorecer e |
aprendizaje, también el profesor demanda ese cuidado como aprendiz de metodologias
de ensefianza. Es preciso que las acciones de formacion docente sean significativas para
gue el profesor las incorpore. Puesto que se trata de que los profesores puedan articular

118 Ferry, Gilles, op. cit., p. 69
119 Faingold, Nadine (2012); Paquay, Lépold (2012) y Tardif, Maurice (2009).
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un c onocimiento t edrico c ons u p ropio s aber e xperiencial,y a q ue s dlo lo s s aberes
docentes, e ns u c aracter d e publicos se c onstituyen e n m ejores practicas. Pore llo,
recuperamos lo siguiente, “el saber no reside en el sujeto, sino en las razones publicas”%°,
Esto se puede lograr a partir de la r eflexion inducida por medio del cuestionamiento al
profesor para provocar el analisisy re corrido d e las e xperiencias e ducativas p asadas y
presentes, asi como la forma en que pueden ser pensadas para el futuro.

1.5 Hacia una nueva didactica relacionada con los saberes docentes

Después d er evisar a lgunos as pectos sobre| oss aberes do centes, e n donde
encontramos que emanan de diversas fuentes de origen y que las experiencias educativas
del profesorado son detonadoras de procedimientos educativos en torno a las practicas
docentes dentroy fuerad ele spacio escolar. Asi también, consideramos como
caracteristica principal de los saberes docentes a la existencia de razones publicas que los
justifican.

En laintencién de comprender las condiciones en que los profesores construyen
saberes docentes consideramos imprescindible abocarnos hacia la Diddctica como campo
de conocimiento referido al proceso de aprendizaje y cuyo objeto es la enseifanza en sus
multiples dimensiones. Por ello, a continuacién nos remitimos a su revision e implicacién
con los saberes docentes.

Comenzariamos p or s efialar g ue tiempo at rds s e c onsiderd al s aber s obre la
ensefianza como producto de la habilidad individual y de la pericia innata del profesor.
Diversos p ersonajes de gran relevancia en la h istoriad e la pedagogia contribuyeron a
cambiar esta idea al plasmar en sus concepciones educativas que la actividad de ensefiar
requiere de especializacion para ser realizada.

Al re specto, cabe sefialar que los autores educativos reconocen que con laobra
“Diddactica Magna” de Juan Amés Comenio, del siglo XVII surge formalmente la diddctica
como un campo de estudio encargado de examinar las formas del saber hacer del maestro
para quel os e ducandos aprendan a Igun pr ocedimiento premeditado e i ntencional,
delimitandose as i una teoria s obre la e nsefianza. Entonces se p osiciond en e | 8 mbito
educativo como un método de ensefianza porque permitiria sistematizar una secuencia
l6gica de procedimientos premeditados para lograr los propdsitos educativos planteados.
Ademas de ser el medio para perseguir los fines sociales de la época.

120 Tardif, Maurice, op. cit., p. 152
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La didactica brindd un espacio para conjuntar y contrastar diferentes propuestas
gue se podrian identificar como modos de ensefianza implicitos en el ideario educativo de
importantes a utores ye scuelas. Pore llo,ah ora espo sible reconocer métodosd e
ensefianza claramente manifiestos a lo largo de la historia de la educacién que van desde
la may éutica socratica de P latén hasta las ap ortaciones contemporaneas de d iversos
personajes il ustresin teresadosp orla educacién c omo M ontesori, Fre inet, Freire,
Summerhill, Dewey, por me ncionar alg unos, quienes con base en su e xperiencia como
ensefiantes s e dieron alat area des istematizary difundirsu ssa beres docentes,
constituyéndose e n m étodos de e nseflanzay ¢ omo a lternativas d e a tenciona | as
necesidades educativas de un momento histérico social determinado.

El desarrollo de la d idactica se ubicd como un conjunto de técnicas dirigidas a la
ensefianza me diante p rincipiosy procedimientos ap licables a t odas las disciplinas para
gue el aprendizaje de las mismas se llevase a cabo con mayor eficiencia.

La didactica se perfil6 como un pensamiento racional que justificaria las decisiones
del docente. Mdas adelante, se vio enriquecida con las aportaciones de diversas disciplinas
que también se interesaron por examinar el quehacer del docente, como la psicologia,
sociologia, an tropologia, lin gliistica, politicay la s matematicas. Inclusive,c onla
proliferacion de estudios variados se ha promovido la independencia de uno de los temas
de estudio de la didactica —la teoria curricular-, reinvirtiendo su estatus y p retendiendo
subordinarlaal g ue inicialmente fuera suo bjeto. De ahi,que cabe resaltare |
planteamiento d e C amilloni g uien sefiala que la didactica masalldad ein corporar los
diversos objetos de estudio que abundaron, éstos fueron desarrollados desde la dptica de
las otras disciplinas que contaban con una metodologia de investigacidn propia, mientras
que la perspectiva didactica se diluia al apoyarse en las teorias ajenas a su campo®?!. Tal
como lo fue el concentrarse en las t eorias del ap rendizaje en sus dos v ertientes: una
referida a lo cognitivo (interior) y otra a lo conductual (exterior).

Esta dispersion en la didactica en general ha derivado en un fragil reconocimiento y
hat endido mas h aciae I re conocimientod elas d idacticas e specialesq ues onlo s
desarrollos e ducativos propios de cada disciplina como lo p odria ser la psicologia de la
educacion o del aprendizaje. Asuvez, la didactica ha oscilado entre el acercamiento al
campo cientifico concibiendo al saldn de clases como un laboratorio en donde se pueden
realizar experimentos, en contraposicion con las vertientes de caracter antropolégico, que
pretenden incursionar d esde u na p erspectiva e xplicativa d el desarrollo natural del acto
educativo.

121 camilloni, Alicia, Davini, Maria Cristina, et al. (1996). Corrientes diddcticas contempordneas. Argentina,
Paidés, pp. 26-27.
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El hecho de percatarse de que falta desarrollar la teoria didactica obliga a redirigir
su vision pedagodgica hacia el trabajo interdisciplinario que hoy en dia exige el tratamiento
de las diversas tematicas. También, se precisa restituirle valor a los objetos d e interés
propios delad idactica, pues requierens er a mpliados debidoas u vigenciap orla
constante revisién y reformulacion de temas, tales como:

[...] el pensamiento del profesor, los trabajos con teorias implicitas con
losalu mnos,| ose studioss obree strategiasd ee nsefianza, las
comparaciones d e d isefios alt ernativos d e p rogramacién, | os t rabajos
sobre evaluacion de los aprendizajesy de la gestion institucional y, en
todos los casos, la relacion entre la teoria y la accidon pedagdgica y entre
explicacion y prescripcién didactical??.

Ciertamente la didactica se ha beneficiado de los aportesde los varios estudios
disciplinares. E sto| a e nriguecey amp lia, p erot ambién reivindica |l a e xistencia de
diferentes actividades de la d ocencia que sélo la didactica atiende por su insercion en un
proyecto pedagogico. Por ello, es preciso que la didactica resurja con un analisis que vaya
mas alld de la actividad de ensefar frente al grupo-clase, de forma que se reconozcan las
diversas ac tividades g ue se s upone realizan los p rofesores p arae | desarrollod el a
docencia como profesidn. Se trata de trascender del oficio artesanal que se transmite sdlo
de o bservar el saber hacer d el mae stro experto, h acia sentar las bases d e orden m as
profesional para que los saberes docentes se compartan y transmitan de manera formal. A
partir de las cuales sélo se promuevan mejores practicas docentes, que sean susceptibles
de reproduccién de conocimientos didactico-pedagogicos de caracter publico y de pautas
de conducta sobre el ejercicio docente entre los profesores. As uvez, tomar en cuenta
gue | os p rofesores mis mos c on s u ac tuaciony p ractica c otidiana se c onvierten e n
formadores d e otros profesores, tanto d e sus colegasen el trabajo escolar,comode
algunos de sus alumnos que en el futuro lleguen a ser docentes. De ahi, que coincidamos
con Davini, en lo siguiente:

En la nueva perspectiva de la didactica debiera plantearse, respecto de
la no rmativa, un minimo acuerdo que, aun reconociendo que supone
marcos tedricos a p robar, re presente conocimientos p ublicos, es decir
gue puedan compartir y utilizar otras personas y no sean patrimonio de
la institucion intransferible del sujeto que investiga o que ensefial?3.

La c ontribucién didactica estribae n el establecimiento d el a nalisis entre el
reconocimiento d e las particularidades de la dimensién individual de |a t rayectoria d el

122 camilloni, Alicia, loc. cit.
123 1pid., p. 51.
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profesor y la construccion colectiva de los saberes docentes en contextos sociohistéricos
determinados y que se manifiestan dentro o fuera delaula. Porloanterior,sibien la
didactica a barcae | e studio delo q uee sla e nsefianza formal tiene pr esente las
implicaciones que tiene el entorno sobre los actores involucrados en el acto educativo y
mas c oncretamente t oma e n cuenta q ue la docencia e s un trabajo que trasciende el
espacio escolar.

La figura d el profesor cobra e special relevancia d entro d e | a d idactica, porque
advierte los diferentes roles y actividades de la docencia. Asi, en su papel como ensefiante
su actuacion estd cargada de un altosentido de o bjetividad, n eutralidad, re speto a la
libertad d e e leccion en el ap rendizaje de | os estudiantes y d e situarseenel nivelde
desarrollo del otro, para guiarle en su ascenso intelectual. Por consiguiente, la docencia
como profesion es ya una eleccion de responsabilidad social.

Actualmente, |a perspectiva didactica examina la maneraencdomo atravésdela
ensefianza se pueden promover determinados aprendizajes, y cdmo es que al converger
juntos constituyen la columna vertebral de un proyecto educativo.

Ahora revisaremos brevemente el trabajo didactico que el profesor realizaen su
practica docente. La relevancia de ello radica en que los saberes docentes estan presentes
en los tres momentos didacticos que a continuacidn repasaremos.

La conjuncién d el c onocimiento d isciplinar, e | pedagdgicoy d e las e xperiencias
educativas personales que articulan la teoria y la practica, fusionadas en el acto educativo
que tiene lugar en un momento y espacio determinado en el que las personas viven un
proceso transformativo.

1.5.1 Los tres momentos del trabajo didactico'?* y los saberes docentes

Para c omprender me jorlalab ord e ensefianza q uere alizae | p rofesor es
importante re conocer | os tres mo mentos d e trabajo didactico q ue tienen lugar en la
accién educativa intencionada. Estos son: 1) el momento de preparacion de la ensefianza,

124 Desarrollamos tres m omentos diddcticos con base en autores e specialistas en |a didactica tales como:
Diaz Barriga, Angel (2006). Diddctica y curriculum, Paidés Educador; Campos Hernandez, Miguel Angel. La
estructura d idactica; Re medi Al ione, Vi cente Re medi. P laneacion d e un curso. E n Furlan, Al fredo, P érez
ortega, Faustino, et al.(1978). Aportaciones a la didactica de la educacion superior. ENEPI, UNAM, Seccidn:
Formacion Docente, D epartamento d e P edagogia; N érici G iuseppe, | mideo ( 1973). Hacia una diddctica
general dindmica. Kapelusz, Buenos Aires; Alves de M attos, Luis (1960). Compendio de diddctica general,
Kapelusz, Buenos Aires.
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2) el momento de prueba, esto re presenta la accion del e nsefiante y la respuesta alas
actividades de aprendizaje por parte de los estudiantes (sincronico) y 3) el momento de
reflexion y ajuste sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje (diacrénico). De ahique se
indique que la docencia tiene una doble agenda de trabajo, ya que las horas de trabajo
extra que el profesor invierte para su practica docente lleganas ermasdelas quese
pudieran pensar.

A c ontinuacién revisaremos cada momento de trabajo d idactico en d onde | os
saberes do centes e stan siempre presentes pues sone |c onjuntod e he rramientas
didactico-pedagdgicas de las que el profesor dispone antes, durante y después'?®> dela
realizacion de su labor educativa.

Es imp ortante subrayar que en todos los momentos el p rofesor asume diversos
papeles que tienen como base principal que es un especialista disciplinar y un disefador
pedagogico, el primero porque es un experto en determinadas areas del conocimiento y el
segundo implica tener una perspectiva educativa sobre cdmo, por qué y para qué llevar a
cabo las acciones educativas pretendidas.

El primer momento de preparacion en tiempo diacrénico tiene guevercon el
proceso de creacion de acciones educativas previstas para su practica docente. También
es un m omento de aprendizaje autonomo para el profesor (se profundizan o reafirman
conocimientos) e imaginacién sobre la forma en que se piensa llevar a cabo la actividad de
ensefianza puesto que es susceptible de ser proyectada.

En e ste momento el profesor recurre as u caja de herramientas sobre su saber
ensefiar d eterminados contenidosy q ue se plasman e n un tr abajo d e p lanificacion
didactica. El profesor se encarga de programar y organizar un plan de trabajo educativo
acorde con el nivel de complejidad de los temas y del tiempo lectivo disponible. También
se disefian estrategias y situaciones de aprendizaje para facilitar el acceso al conocimiento
por p arte de los e studiantes. Asuvez, el profesor es consciente de que su trabajose
encuentra determinado p orlas c ondiciones escolaresy las n ormasin stitucionales
establecidas.

125 Adicionalmente destacamos que existen estudios referidos a la evaluacién de los docentes centrados en
las actividades relacionadas de forma directa con el proceso de ensefianza-aprendizaje que reconocen tres
momentos en torno a, | o que hace el docente antes, durante y de spués, sefialandolo como, “[...] episodio
didactico: sus labores de planeacion, imparticidon de clases, revision de trabajos, tareas y evaluacién de los
aprendizajes; con su pensamiento implicitoy explicito en relacién conlalabor magisterial y la actuacion
derivada de ese pensamiento; con la actividad profesional que desarrolla como ensefiante y la reflexion que
despliegaentornoa dicha actividad” Garcia, B enilde, et al. (2004). Algunas consideraciones sobre los
aspectos tedricos involucrados en la evaluacion de la docencia. p.17. En Rueda Beltran, Mario y Diaz Barriga
Arceo, Frida. loc. cit.
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Posteriormente s obreviene el momento de prueba de la p laneacién didactica en
tiempo sincrono, y se re fiere al momento justo en que la ensefianza tiene lugar en la
interaccion con el grupo-clase y donde el profesor experimenta la respuesta e intercambio
de los estudiantes frente a su propuesta didactica del desarrollo de su asignatura. A su
vez, es un momento dondela practica docente estdenaccidny quere quieretomar
decisiones rapidas y asertivas, por lo que el plan de clase se tiene que flexibilizar segin lo
amerite la situacion. Aqui se pueden encontrar indicadores que dan cuenta de la posesion
de saberes docentes por parte del profesor y es asi que emerge lo que suele conocerse
como la “improvisacion”, como categoria de analisis y que aqui aludimos como aquélla en
la que el profesor realiza acciones espontdneas que son producto de decisiones razonadas
ante situaciones imprevistas y que tienen como b ase una finalidad educativa. Esto en
contraposicioén a la practica irreflexiva que carece de razones suficientes que la justifiquen
y que pudiera ser consecuencia de la inexperiencia o de falta de compromiso docente.

Después deviene el tercer momento de reflexion y ajuste, el cual inicia d esde el
primer e ncuentro con el grupo-clase y c ontinda a partird ela interaccién queseva
desarrollando e ntre e | profesory |os estudiantes. En e ste momento, t odo suceso que
incideen eld esenvolvimiento de lac lases ec onvierte en une lemento de
retroalimentacion y reflexion que deriva en la realizacidon d e ajustes p ertinentes en la
programacién y consecucién del curso. En este momento los saberes docentes se tornan
en u nar econstruccién permanente porque siempre habra ap rendizajes y e xperiencias
nuevas que motiven al profesor a realizar cambios en sus concepciones sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje asi como en su practica docente.

El re tomar los distintos mo mentos d idacticos n os permite s efalar que en la
docencia c omo p rofesion c onvergen d iversas a ctividades que re basan lasolatarea de
ensefiar, y que implican un alto grado de exigencia y responsabilidad social como guia de
aprendizaje d e s us alu mnos. Porlo an terior consideramos e quivocala perspectiva
tecnocratica dela e ducacién, la cual sélore conoce e | s egundo mo mento d e t rabajo
didactico y presupone que con el sélo hecho de tener dispuesta la i nfraestructura, los
contenidos, recursos d idacticosy t ecnoldgicos, el p rofesor U nicamente funge como
reproductor d e lo s c onocimientos ya e laboradosy quel os estudiantes tienen qu e
aprender de forma automatica. Sin embargo, esto no sucede asi, por lo que no basta con
que cualquier persona gue maneje los contenidos se plante frente al grupo-clase, sino,
que se requiered e u nap ersona preparada parae jercerlad ocencia ento das sus
dimensiones y momentos de trabajo didactico.

De ahi, la importancia del conocimiento en cuestiones didactico-pedagdgicas como
un elemento que complementa el esencial conocimiento disciplinar, en tanto que ambos
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conectados generaran que el profesor se vuelva un profesional de la d ocencia. Es asi que
nos p ercatamos q ue nuestro interés se agrega al d e au tores de stacados e ntre | os q ue
resaltamos a Shulman'?®, q uien a naliza el c onocimiento d el profesor, ¢ on e special
atencién al papel g ue juega e | e ntendimientoy t ransformacion del contenidoene |
proceso pe dagodgico, yque de nomina, Conocimiento Pedagdgico del Contenido
(Pedagogical C ontent K nowledge), e | c ual hoye n dia tienev ariasr eferenciase nl a
literatura sobre el proceso de formacion y evaluacién de la docencia. A su vez, Chevallard
maneja el concepto de Transposicion diddctica, que se refiere al t rabajo que el profesor
realiza al interpretar y transformar los conocimientos en saber ensefiar. Es preciso indicar
gue los planteamientos de estos autores provienen del desarrollo de la ensefianza de sus
disciplinas e n p articular, siendo las ma temdticas u n campo fértil d esdeelcualse ha
contribuido en el anélisis de la teoria de la ensefianza'?’. También cabe mencionar, que
tales co ncepciones se han in corporado al d iscurso didactico puesto que han permitido
explicar puntualmente el proceso q ue re aliza e | profesor p ara facilitar e | ac ceso d el
conocimiento disciplinar profundo a través de saber ensefiarlo. Asi la didactica general se
ha visto por una parte opacada por la falta de producciones propiasy a la vez enriquecida
por las aportaciones de otros campos de estudio.

La tendencia ha sido el desarrollo d e las llama das didacticas e speciales como | a
didacticad elas mat ematicas, cuestion g ue ha pr omovidou nd ebates obre |Ia
fragmentacion de la didactica general. Al respecto, aqui se opta por expresar que lejos de
ser un debilitamiento corresponde al d esarrolloy amp liacion del campo de la didactica
gue incide en cada disciplina acorde con los requerimientos especificos.

El desarrollo de la didactica se ha visto clasificado en el caracter prescriptivo de la
practica d ocente, orientacidon que en algun momento marcé lineas directrices sobre la
actuacion del profesor ocasionando una cierta incoherencia explicativa por lo imprevisible
de la practica. Por consiguiente, el agotamiento de esta perspectiva didactica incidid para
que sedieraungiro ensus formas de c ontribuire n la exploracion d el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En ese sentido es preciso no eludir el aspecto normativo de la didactica sino mas
bien r econocer su vinculo con el discurso p edagdgico, desde el c ual, se e nuncian y
justifican las decisiones que se toman con base en la articulacién entre los fines, objetivos,
medios y estrategias que se requieren para llevar a cabo un determinado plan educativo.

126 Shulman Lee S. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational Researcher,
Vol. 15, No. 2., pp. 4-14. Recuperado de
<http://www.fisica.uniud.it/URDF/masterDidSciUD/materiali/pdf/Shulman_1986.pdf>

127 camilloni, Alicia (1996). De herencias, deudas y legados. Una introduccidn a las corrientes actuales de la
diddctica. p. 17. En, Camilloni et al. loc. cit.
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De igual f orma, esim portante tomar en c uenta las criticas hacia la d idactica,
provenientes desde las personas que son especialistas en la asignatura como, Camilloni,
Davini, Edelstein, Litwin, Souto y Barco!?®. Por consiguiente, consideramos que el discurso
didactico-pedagdgico deberia expandir s us ho rizontes con ba se en eld esarrollod e
metodologias de investigacion con una perspectiva para la accion. Se trata de explorar los
saberes d e | os d ocentes en la p ractica, siendo este un campo en el gue hay multiples
dimensiones por indagar. Es necesaria la codificacion de la reflexién para otorgarle sentido
al quehacer cotidiano de la p ractica d ocente partiendo desde lo que diceny hacen los
propios profesores. Porlo an terior cabe s efalar que e s relevante la incursion de | a
etnografia como una me todologiad e investigacion e ducativa que h a contribuido
considerablemente, sobre todo en el nivel basico, al registrar lo que acontece dentro del
aula y al darles voz alo s profesores y estudiantes inmersos e n u n @ mbito e ducativo
particular. Aunque, valdria acotar que la etnografia ha enfatizado la demarcacién para con
la pedagogia por la mirada prescriptiva que se le adjudica. De ahi que exalte que su tipo de
acercamiento hacia los saberes docentes procure la descripcion d etallada de lo q ue
sucede en la escuela, a partir del registro de la actuacion y explicaciéon del propio profesor
desde una visién del proceso histérico de los saberes docentes en tanto que se transmiten
por generaciones.

Es preciso indicar que actualmente esta cuestion histéricay generacionaldelos
saberes d ocentes también e std p resente enlav isidon p edagdgica, c uestion g ue fue
abordada en el apartado anterior.

En atencion al sefialamiento prescriptivo, apuntamos que mas que percibirlo como
una limitante para el andlisis de los saberes docentes desde la p edagogia, representa en
si, un elemento p otencial. Esto p orque la visiéon pedagdgica re conoce g ue e | e spacio
escolar no es neutral, ya que tanto el ser y hacer del profesor, asi como la interaccidén con
los estudiantes s e e ncuentran e nmarcados por un m omento s ociocultural, histéricoy
politico determinado?’. Lo cual permite comprender que el trabajo docente y sus saberes
estan delimitados por normas e intereses internos y externos al espacio escolar. Entonces,
lejos d e eludir dicha cualidad, desde la p edagogia, mas bien se reconoce y e xamina la
implicacion n ormativa enel p roceso deen sefianza-aprendizaje, porque determina
invariablemente y en alguna medida las razones que justifican la actuacién del profesor
expresadas por él mismo.

281pid., p. 17

129 varios son los autores que expresan la no neutralidad del acto educativo. Aqui recuperamos a Dussel y
Carusso, con q uienes coincidimos en el siguiente sefialamiento: “La ensefianzay el aprendizaje siempre
involucran relaciones de poder, y por lo tanto nunca son neutrales en sus efectos y resultados; en todo caso,
para nosotros e s d eseable p oder tener mas consciencia de ellosy ejercer decisiones mas responsables”.
Dussel, Inés y Caruso, Marcelo, op. cit., p. 55.
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La reflexion didactica incita a e xaminar los diversos elementos que enriquecen su
campo d e accion. Entonces sobresale su relacion con el contenido yla formaen cdmo
desde una vision didactica se vuelve ensefiable. Por lo que la metodologia de ensefianza y
el trabajo educativo que realiza el profesor dentro y fuera del aula cobra una relevancia
singular.

A continuacion analizamos la relacion de los saberes docentes para con la didactica
de forma que posibilite la confluencia entre la teoria y la practica sobre la ensefianza.

1.5.2 Los saberes docentes como via de exploracion didactica

Es imp ortante ap untar que las criticasquese lehacenal adidactica permiten
reconocer sus avances y desafios3C. Sefialamos que hoy en dia las acciones de formacién
docentey la promocionde cambio d e e squemas e ducativos q ue tuvieron su maximo
desarrollé en la década de los afios setenta, han producido sus primeros efectos, ya que el
lenguaje pedagdgico ha pasado de ser poco conocido a utilizarse de forma mas frecuente,
e incluso mas alld del dmbito escolar. Aunque aun se use confusamente, lo cual lleva a la
necesidad de seguir abriendo espacios de debate sobre diversas tematicas del saber sery
hacer de la docencia.

En a cuerdoa que ser equiere av anzar h acia una nu eva concepcion di dactica
consideramos n ecesario d esarrollar el e studio d e la c uestion metodoldgicay el sentido
educativo g ue s e e ncuentra im plicito e n la e structura d idactica: p rofesor, estudiante,
contenidos, propdsitos, estrategias y recursos para el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Paraellosetrata de explorar losalcancesy li mitaciones de la practica docente para
establecer pautas orientadoras sobre la actuacion docente provenientes de la reflexion de
las experiencias s obre la p ractica misma, lo c ual permitiria crear esquemas de a ccién
docente generados por los propios profesores y no impuestos externamente, de manera
que s e puedan i dentificar c aracteristicas e n c omun del t rabajo do cente. De ahiq ue
coincidamos con lo que D iaz B arriga A. expresa: “ Delimitar e | am bito d e habilidades
técnico-profesionales d el maestro p ermitiria establecer en qué as pectosd el at area

educativa tiene la responsabilidad profesional de la accion” 132,

130 Souto, r efiere: “ Muchas pr oducciones di dacticas, a nue stro entender, ha n r educido s u c omplejidad
amparadas sea en una concepcion idealista, sea tecnoldgica, sea pragmatica”. Souto, Marta (1996). La clase
escolar. Una mirada desde la diddctica de lo grupal. Paidés, Buenos Aires p.133

131pjaz Barriga, Angel (2010), op. cit., p. 58.
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Por lo anterior la incursidn en la procedencia y evolucion de los saberes docentes
se propone atravésde un acercamiento al p rofesor para analizar y repensar aquéllas
experiencias e ducativas g uele han resultado significativas de manera q ues e lo gre
rastrear las formas en que el profesor justifica su actuacion, la cual, se ve plasmada en su
estiloy m étodo d e e nsefianza. Con el analisis de | a re flexiéon d e la experiencia de | os
profesores se contribuiria al re planteamiento y sistematizacién de nuevas concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

El partir de la reflexion sobre las experiencias educativas del profesorado seria un
punto detonador del cardcter creativo de los profesores para proponer nuevos ambientes
de aprendizaje asi como indicar propuestas de evaluacién formativa de los aprendizajes
de los estudiantes, centrada en la resolucién de problemas reales significativos.

Para ello, se comenzaria por rastrear la forma en que las experiencias educativas
van permeando en la practica e ducativa del profesor en su caracter individualy como
miembro de un colectivo. Se trataria de identificar como es que se van reproduciendo las
mismas f ormas de e nseflanza, y s obret odo se c ontribuiriaad esvelarlo s p racticas
docentes destacadas q ue d eben t rascender y compartirse para c onvertirse e n s aberes
docentes publicos y susceptibles de perfeccionamiento.

De a hique, este trabajose oriente hacia el cardcter b iografico d e la d ocencia,
porque s e re conoce la s ingularidad d el profesor, p ero también toma enc uental a
temporalidad de los procesos educativos marcados socialmente en grados escolares. De
esta man era se co ntribuye a qu e e xistan pe rspectivas de an alisis provenientesd el a
profesion docente ya que en la actualidad predominan las que son realizadas por grupos
externos al g remio y gque muchas veces crean propuestas alejadas de losinteresesy la
realidad de los profesores.

La pe rtinencia de e ste estudio e sre levante, ya q ue enlaac tualidad se e stan
redefiniendo lo s ro les d el p roceso d e e nsefianza y ap rendizaje. A nte n uevos ti empos,
cobra importancia el saberensefiarconelusodeTIC.Se h ace n ecesario desarrollar
metodologias sobre el trabajo docente, ya q ue el p rofesor d ebe estar p reparado p ara
enfrentar situaciones para las que no hay respuestas preestablecidas y donde su habilidad
y p rofesionalismo s e ponen a prueba. El d esarrollar estudios de los saberes d ocentes
ayudara a q ue los profesores identifiquen sus fundamentos pedagdgicos de manera que
analicen la procedencia p aras u reconstrucciéon, reafirmacion o mo dificacién des u
conocimiento sobre su practica docente. Estariamos hablando de investigacion educativa
y d el desarrollo de lad idactica d isciplinar realizada por e llos mis mos, favoreciendo su
identidad docente y restituyéndole el valor correspondiente a la profesion docente.
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1.5.3 Los saberes docentes y la construccion metodolégica de la enseilanza

En este apartado buscamos establecer la relacidn entre los saberes de los docentes
y la forma en cdmo el profesor los lleva a la practica. Para ello nos remitimos al andlisis de
lo me todoldgico!3? propuesto p or D iaz B arriga A. y E delstein?®® quienes a puntana la
necesidad del desarrollo didactico de la metodologia de la ensefianza, ya que “constituye

el eje y el sentido de la labor profesional del maestro” 134,

Elin terés por articular los s aberes d ocentesy la me todologia de la e nsefianza
responde a prestar atencidn al trabajo intelectual que realiza el profesor al idear y plasmar
un proceso de ensefianza-aprendizaje a seguir para ser experimentado en la practica junto
con sus estudiantes. Lo cual le da el caracter profesional a su labor docente porque sélo
un e specialista enl a ensefianza ti enel a habilidad p ara disefar u na propuestad e
intervencion con el propdsito principal de establecer las condiciones que contribuyan a

que “el estudiante se comprometa con su aprendizaje” 3>,

Ahora bien, para la construccion metodoldgica de la ensefianza el profesor retoma
sus saberes docentes, los cuales siguiendo a Tardif se conforman por saberes procedentes
de las dimensiones, personal, f ormacién p rofesional ( pedagdgicos), d isciplinarios,
curriculares y experienciales!3®.

Sobre la clasificacion d el autor, enl| os iguiente sefialamosalg unasd e las
particularidades d escritas p or é |, e xceptuando| os saberes personales,lo c uals e
comprende enta ntoq ue es una mbitoe ne lque confluyen diferentes e spaciose
influencias p ropias d e | a historia d e vida de c ada pe rsona. Mi entras que | os d emas
convergen en torno al ambito escolar.

Tardif sefala que los saberes de la formacién profesional son receptores de las
producciones de los saberes procedentes de las disciplinas ubicadas como ciencias de la
educacion, las cuales producen conocimientos cientificos y eruditos que al ser trasladados

132 Mendieta, sefiala, “[...] método es el camino o el medio para llegara un fin, el modo de obrary de
proceder p ara al canzar u n o bjeto d eterminado”, “[...] | a M etodologia es el conjunto d e m étodoso su
descripcién [...]”. Mendieta Alatorre, Angeles (1996). Métodos de investigacion y manual académico. Porrua,
México. p. 33. Por su parte, Diaz Barriga, Angel. nos permite ampliar el sentido que aqui deseamos abordar,
“el método se traduce en actividades concretas que realizan el docente y los estudiantes”, “la metodologia
de ensefanza se construye en la sintesis de la elaboracién conceptual y | a experiencia educativa, marcada
por la creatividad y la sensibilidad del docente”. Diaz Barriga, Angel, op. cit., pp. 116 y 118

133 Edelstein, Gloria. op. cit., p. 81; Diaz Barriga, Angel. op. cit., p. 117

134 Dfaz Barriga, Angel, op. cit., p. 112

135 | oc. cit.

136 Tardif, Maurice. op. cit.,p.29
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ala practica docente la transforman e n p ractica cientifica. En e sta dimensién también
ubica alo ssaberes pedagogicos, c omo d octrinas o c oncepciones p rovenientesdelas
reflexiones racionales y normativas sobre la practica educativa, por ejemplo la i deologia
de la escuela nueva. El saber pedagdgico proporciona orientacion id eoldgica, t écnicas 'y
formas d e saber hacer. No obstante, Tardif, marca que los saberes pedagdgicos se han
cenido a las ciencias de la educacion en la busqueda de legitimacion cientifica.

Entonces, si bien han existido abordajes d e la practica d ocente p rocedentes d e
varias disciplinas, lo que ha sucedido segun Flores Ochoa, es que se retoma el fendmeno
educativo p ara ad ecuarloas us teoriasy mé todos'®. As i, p redominan lo s a nélisis
impregnados de v ocabulario psicolégicoy t ecnocratico®, e n d onde a fiadiriamos e |
economicistay e mpresarial, p resentes en el discurso e ducativo actual, atravésde los
cuales se pretende incidir en la practica docente, sin tomar en cuenta la voz del profesor
como protagonista. Ademas de que se observa escases de puntos de coincidencia entre
las d istintas p erspectivast edricas q ue p ermitan d ar may or ¢ oyuntura alan dlisis
interdisciplinar de la practica docente.

Por lo anterior, agui nos concentramos y remitimos al d esarrollo de | os saberes
pedagdgicos p orque p roceden d e lare flexién sobre la p ractica e ducativay p or t anto
tienen la p osibilidad de brindar explicaciones mas aproximadas a la re alidad del trabajo
docente. En tal sentido, conceptualizamos:

El saber pedagdgico como un conjunto de conocimientos, habilidades y
capacidades profesionales aplicados a problemas o procesos educativos
especificos dela docencia, g uel e posibilitan al profesor analizar
criticamente los d iversos factores sociales, p oliticos, econdmicosy
culturales que in fluyen e ns u p ractica d ocente c otidiana, lac uales
fuente de reflexién para la elaboracidn de teoria-practica (praxis)®°.

También, sucintamente indicamos que los saberes disciplinares se refieren a |l os
diferentes campos d el conocimiento; los saberes curriculares se presentan en forma de
programas escolares (objetivos, contenidos, métodos que los profesores deben aprender
aaplicary finalmente, los s aberes e xperienciales s e d esarrollan e n e | trabajo do cente
cotidiano4°,

137 Fl6rez Ochoa, Rafael, op. cit., p.39

138 Torres Santomé, Jurjo. op. cit., p. 49; Tardif, en Paquay, op. cit., p.153
139 valdez Garcia, Adriana, op. cit., p. 26

140 Tardif, Maurice, op. cit., p. 30
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Como se observa, el profesor tiene que desarrollar las habilidades de cada saber
para plasmarlos e nla practica. As i, a | p rofesor le c orresponde lar esponsabilidad de
seleccionar, crear y organizar las actividades de aprendizaje.

Todo lo anterior, nos lleva a subrayar que toda propuesta de trabajo docente en el
nivel superior esta determinada por el contenido, esto es, por el saber disciplinar, que le
brinda al profesor una forma especial de organizar el trabajo desde su campo de estudio.
Para ampliar este punto, recuperamos el siguiente sefialamiento:

La u tilizacion p or parted elo sd ocentesd e ciertost emasd e u na
disciplina como contenido de la instruccion en el aula no es tan sélo una
seleccidn, sino una transformacion del contenido que tiene que ver con
una visién particular de la didactica de esa disciplina#!,

Significa entonces, que el profesor disefia una metodologia de ensefianza con base
en sus saberes disciplinares y saberes docentes en general, no obstante para sistematizar
su planteamiento metodolégico se remite principalmente a su saber pedagdgico, de ahi
que en lo siguiente nos concentremos en éste.

Esta conexién entre el c ontenido disciplinar y el saber p edagdgico, dan como
resultado e | d esarrollo de lo que Shulman denomina, “conocimiento pedagdgico del
contenido”, sobre esta categoria, el autor expresa:

[...]e Ip rocesod ee nsefanzas ei nician ecesariamentee n una
circunstancia e n que e | pr ofesor c omprende a quello g ues e ha de
aprendery como se lo debe ensefiar. Luego procede a través de una
serie d e actividades d urante las cuales a los alumnosse lesimp arten
conocimientos e specificosy s ele so freceno portunidades p ara
aprender. Entre estasc ategorias,c onocimientop edagdgicod el
contenido adquiere particular interés porque identifica | os cuerpos de
conocimientos distintivos para la ensefianza. Representa la mezcla entre
materiay didacticaporlaqg uesellegaau na comprensidondecomo
determinados t emas y p roblemas s e o rganizan, s e re presentany se
adaptan a los diversos interesesy capacidadesdelosalumnos,y se

exponen para su ensefianza 142,

141 Garcia, Benilde, op. cit., p. 56

142 Sshulman, Lee S. Conocimiento y e nsefianza: fundamentos de la nueva reforma. Profesorado. Revista de
Curriculum y Formacion de Profesorado, vol. 9, num. 2, 2005, Universidad de Granada, Espafia. Recuperado
de <http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=56790202>
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Este conocimiento convierte al profesor en profesional de la ensefianza que va mas
alld de la re produccién de los contenidos cientificos, puesto que genera planteamientos
didacticos en torno al ac ceso de los conocimientos de su (s) asignatura (s) y por tanto
potencia la construccion de saberes docentes porque ademas de conocer a profundidad
de los c ontenidos disciplinares tiene la h abilidad d e darles u n t ratamiento d idactico-
pedagogico.

Significa e ntonces, que el profesor u niversitario ha d esarrollado un m étodo de
ensefianza p ersonale ne |l q ue i ntegra s u saber sobre qué en sefiary c dmo en sefiar,
manteniendo siempre presente la finalidad de contribuir en el aprendizaje y formacion de
sus estudiantes.

Siguiendo a Edelstein, e | de sarrollo d e un m étodo de e nsefianza po r parte de |
profesornoeslas imple aplicacion de técnicasy procedimientos d e manera me canica,
mas bien representan i nstrumentos validos para poner en o peracion una p ropuesta de
trabajo do cente g lobal. En c onsecuencia, consideramos q ue at ravés del métodoe |
profesor expresa sus saberes docentes puestos en operacion. El método representa una
sintesis de “opciones relativas a la e structuracién de los contenidos disciplinares, de las
actividades, de los materiales, a la organizacion de las interacciones entre los sujetos; a la

sistematizacidn didactica misma” 143.

Por tanto, si bien existen diversas formas de tratamiento didactico del contenido,
es preciso indicar que su abordaje dependera de la légica, leyes y forma en que cada area
del conocimiento indaga la realidad y del método empleado por cada disciplina. Entonces,
resalta la lab or didactica del profesor como especialista disciplinar quien se da alat area
de construir una propuesta metodoldgica para facilitar el conocimiento.

Ante lo anterior, se debe reconocer que el profesor universitario tiene que realizar
una labor de alto nivel intelectual que evidencia un trabajo creativo previo, que se lleva a
la practica y que permanentemente tiene que evaluar para ajustarlo a las necesidades de
los estudiantes y del contexto escolar.

Asi,enelinterés por acercarnosa laformaen que el profesorconjuntas us
diversos saberes para desempefiar su actuacion como ensefiante, en el siguiente capitulo
planteamos la metodologia de investigacidon que nos guia en este trabajo de investigacion.

143 Edelstein, Gloria (1996). Un capitulo pendiente: el método en el debate diddctico contempordneo. Paidés,
Argentina, p. 83. En Camilloni, Alicia, et al. loc. cit.
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CAPITULO I



CAPITULO Il. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Después de revisar lo que son los saberes docentes y sus elementos caracteristicos.
En e ste c apitulo in teresa e xponer e | c amino ques es iguié p ara lo grar o btener| a
colaboracién de los profesores universitarios como fuente directa de informacion para su
posterior in terpretacidén. En e ste pr oposito, e | analisis d el d iscurso del p rofesor se
enfocara en la relacidén sobre, qué ensefia el profesor, y como lo ensefia en la p ractica
docente cotidiana.

2.1 Planteamiento metodoldgico de la investigacion

La investigacidon en un principio parte de la revision documental con un enfoque
hermenéutico con el fin de establecer el marco tedrico-conceptual, centrandonos en las
categorias de analisis, practicas docentes, saberes docentes y experiencias educativas que
se manejan a lo largo de mismo. Igualmente, se revisan diferentes escritos referidos a la
docenciae ne | nivel superiorp arap roporcionare | marc oc ontextuals obre las
caracteristicas de la funcién docente para examinar la forma en que los saberes docentes
se d esarrollan e n las actividades e ducativas q ue re aliza e | profesor u niversitario como
parte de una institucién educativa.

Asuvezla in vestigacion s e in scribe me todoldgicamente d entro del e nfoque

cualitativol#*

porgue se realiza un trabajo exploratorio dentro del campo de estudio y se
interactla d irectamente c on las p ersonas u bicadasc omof ocod ea nalisisp aral a
investigacion: el profesor universitario de la Division de Ciencias Bdsicas de la Facultad de

Ingenieria de la UNAM.

Seleccionar e ste e spacio ac adémico imp lical a o portunidad de reconocerl a
perspectiva y desenvoltura que tiene el profesor universitario para la realizacién de sus
actividades docentes en el contexto de la Facultad de Ingenieria.

Entonces, para realizar la investigacion nos apoyamos en diferentes herramientas
metodoldgicas q ue i ntentamos articular con nuestra p erspectiva p edagdgicaenla que
ubicamos que el profesor universitario tiene presente la intencionalidad y finalidad de |a

1444 lvarez-Gayou, recupera la propuesta de Taylor y Bogdar sobre las caracteristica del enfoque cualitativo:
“En la metodologia cualitativa el investigador ve el escenario y a las personas en una perspectiva holistica.
Las personas, los escenarios o los grupos no son reducidos a variables, sino considerados como un todo. El
investigador cualitativo estudia a las personas en el contexto de su pasado y de las situaciones en las que se
encuentran”. Alvarez-Gayou, J uan L uis (2003). Cémo hacer investigacién cualitativa. Fundamentos y
metodologia. México, Paidds Educador, p. 24
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educacioén. Por lo tanto, nos remitimos a la didactica como teoria de la ensefianza que nos
proporciona un ciclo continuo de analisis y reflexion permanente de los procedimientos
educativos i deados, pl aneados e i nstrumentados po r e | pr ofesor en sui ntenciéon de
establecer | as c ondiciones d e e nsefianza-aprendizaje propicias p aral af ormacion del
estudiante.

De manera que, nos interesa obtener la descripcion del profesor sobre lo que hace
antes, durante y después de su practica docente que tiene lugar principalmente en aulay
en o tros e spacios como e | lab oratorio o un sitio digital e n los q ue el profesor re aliza
labores de enseifanza-aprendizaje.

En e se s entido, in tegramos e | p lanteamiento de T ardif'*> sobre las d iferentes
fuentes de procedencia de | os s aberes d ocentes que utiliza e n su quehacer c otidiano,
donde la e xperiencia constituye el principal fundamento de su practica. Adicionalmente,
nos apoyamos en el enfoque racionalista del autor en el que un saber debe justificarse en
razones.

Al e nfocarnose nlaf igurad el p rofesor u niversitario c onsideramos g ue e s la
persona que cuenta con la informacion directa del desempefio de su labor docente. Por
tanto, nos damos a la t area de contar con su participacion como elemento esencial para
indagar | a forma e n que c onstruye s us s aberes do centes paralo cuala continuacién
describimos el procedimiento que seguimos.

Paralai ncursiénalc ampo dee studiore currimosal e nfoque etnografico
educativo¥® comore ferentet edrico-metodolégicoq uen os permitemi rar
comprensivamente el quehacer cotidiano d e | os profesores. P ara ello, recuperamos las
aportaciones de Rockwell, sobre la d escripciéon de lo cotidiano no documentado, por su
parteY uniy U rbano'¥, n os brindan e lementoss obree |c aracter extranjero del
investigador en el contexto de estudio. Por tanto reconocemos la p osicién que se tiene
como una persona externa a la Facultad de Ingenieria, dotada de valores, de otras formas
de percibir la re alidad y que trata de comprender la c ultura académica de este espacio
definido.

135 Tardif, Maurice, op. cit., 152

146 “ 3 etnografia educativa puede ser definida como el estudio y andlisis de las instituciones y los procesos
educativos sirviéndose del método etnografico. O mas especificamente, la descripcion e interpretacion de la
cultura de una institucion educativa”. Yuni, José A. Y Claudio A. Urbano (2005). Mapas y herramientas para
conocer la escuela. Investigacion etnogrdfica e investigacion-accion. Cérdoba-Argentina, Editorial Brujas, p.
112

147 Rockwell, Elsie (2009). La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura en los procesos educativos. Buenos
Aires, Paidds, Voces de la Educacidn; Yuni, José A. Y Claudio A. Urbano, Ibidem.
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Con base en lo anterior realizamos la insercidn al espacio institucional en que tiene
lugar la ¢ ultura ac adémica d e lo s p rofesores u niversitarios d e la D ivision d e C iencias
Basicasc on | ai ntencion de descubrir| osf undamentos de s us p racticas do centes
cotidianas y los diversos factores del entorno académico que las determinan.

En el propdsito, de obtener dicha descripcidn por parte del profesor, incorporamos
el e nfoque bi ografico-narrativo con base e n lo s p lanteamientos de B olivar p orque nos

148 como forma de averiguacion directa de los

aporta un método para el uso de la narrativa
procesos de reconstruccion de las vivencias que la p ersona relata sobre las experiencias
educativas e nt res am bitos: familiar, e scolary e ntorno s ocial. De | os c uales i nteresa

recuperar los sucesos significativos que produjeron marcos conceptuales.

Sobre esto Ultimo, sefialamos que el entorno social crea los marcos conceptuales
sobre los rasgos singulares que caracterizan a un grupo de personas y también da lugar al
surgimiento de aspectos que distinguen a una persona de las demas, configurandose asi la
identidad personal, la cual esta fuertemente influida por la forma en que se identifica a si
misma y por cdmo las personas la identifican. El criterio principal de la identidad personal
es la c oncienciay re flexidon s obre si mis ma, e n p rimera personay e ld esplazamiento
consciente para situarse a través del tiempo: pasado (la memoria), presente y futuro®*.

A suvez, el enfoque biografico-narrativo nos permite analizar tres temporalidades
gue se entrecruzan: el pasado, en cuanto a resignificar los acontecimientos de la historia
personal d el profesor g ue le in fluyeron e n s ut area e ducativa; el p resente, s obrel a
acciones educativas que actualmente realizay el futuro como una manera de proyectar
sus expectativas y aspiraciones como profesor. Por lo que, utilizamos el relato de vida para
identificar las experiencias que los profesores consideran les han sido significativasy en
las que encuentran referentes socioculturales, tedricos y técnicos que ponen en accion en
su labor docente cotidiana.

También se considera que el profesor universitario se desenvuelve en diferentes
dimensiones: la in dividual, c olectiva ( institucional) y generacional. P or e nde s eflalamos
qgue elrelatodevidaes el medio que posibilita la o btencidén d e in formacion directa, a
partir de, “la reconstruccion subjetiva que el profesor hace de lo acontecido, esto es, la

148 “Entendemos como narrativa u na e xperiencia e xpresada como un relato; p or otro (como enfoquede
investigacion), | as p autas/formas d e construir sentido, a p artir d e ac ciones t emporales p ersonales, p or
medio de la descripcion y analisis de los datos biograficos. Es una particular reconstruccidn de la experiencia
(del plano de la accion al sintagmatico d el | enguaje), p or la gue —mediante u n p roceso r eflexivo- seda
significado a lo sucedido o vivido. Bolivar, Antonio, et al. op. cit., p. 20

19 0livé, Ledn (1994). Identidad colectiva. La identidad personal y la colectiva. Actas del coloquio de México
del | ntitut | nternacionalo fP hilosophie, L e6n O livé yF ernandoS almerdn E ditores, | nstituto de
Investigaciones filosoficas, UNAM
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interpretacion de los hechos que jalonan su historia, mediante la c ontinua atribucién de
significados a s us e xperiencias de e nsefianza”**C. E ntonces, in teresa la v ida p ersonal y
profesional d el p rofesor en la medida e n que permite un analisis mas profundo de los
procesos educativos. Lo relevante serd |la reflexion que el profesor realice de su trabajo
docente y por consiguiente de si mismo.

Ahora bien, en la p retension de obtener la informacién del profesor universitario
utilizamos la entrevista como técnica de inmersion a la c onfiguracion y evolucién de los
saberes docentes que el profesor ha construido a lo largo de su trayectoria personal. Esta
reconstruccion de e ventos vistos de sde un plano reflexivo permite e xplicar porqué se
actlo de de terminada fo rma a nte cierta s ituacidn,y aq ue lam iradad el profesores
retrospectiva y se vuelve critica al s ituarse en otra temporalidad diferente ala e vocada
durante la entrevista.

Puntualizando s obre | a entrevista, a c ontinuacién s e i ndican | os m omentos d e
elaboraciony ap licacién. P osteriormentee ne |s iguiente ap artados ed etallae |
procedimiento de seleccion de los participantes, para finalmente pasar al tratamiento de
la informacién obtenida.

- Laplaneacién del guion es de tipo semiestructurado, el cual p ermite tener una
linead e conduccién,alav ezqueofrecelibertadenelordeny generaciénde
nuevas preguntas para complementar. La intensién es conceder un elevado nivel
de libertad y de profundidad. Aunque reconocemos que depende de |la empatiay
confianza a Icanzada entre e | e ntrevistadoy | a e ntrevistadora, y q ue p ueden
reflejarse en el grado de apertura, profundidad en las respuestas y tiempo que el
profesor otorga a la entrevista. Esto ultimo considerando las fases de desarrollo de
la entrevista: inicio, rapport, climax y cierre.

- Serealizé el pilotaje del instrumento aplicandolo a dos profesores que impartian
clases en el area de las ciencias exactas, aunque sdlo uno de ellos laboraba en la FI.
Este ejercicio tuvo el propodsito de contar con el analisis y retroalimentacion del
instrumento de cinco personas pertenecientes al Seminario analisis de entrevista.
Asimismo se obtuvo la revisién de una versién mas afinada de la estructura de la
entrevista en el Seminario, la etnografia en la investigacién educativa®>'. Todo ello
contribuyd en | arealizacidén d e a decuaciones pertinentes al guién de entrevista
semiestructurada (ver anexo).

150Bolivar, Antonio, et al., op. cit., p. 44
151 Ambos seminarios formaron parte de |as asighaturas correspondientes al periodo escolar 2013-1dela
Maestria en Pedagogia.
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- La entrevista plantea una relacién dialégica e ntre la e ntrevistadora, quien guia a
las personas entrevistadas en el abordaje de los temas de estudio. Mientras que el
entrevistado se visualiza en un papel activo, ya que éste imprimira el ritmo, nivel
de profundidad y disposicién de las preguntas de la entrevista.

- Laentrevista es de caracter biografico y se adapta al relato de los informantes. Se
mantiene presente qu el os tiemposy e spacios ( lugar) s on di ferentes alos del
relato narrado, por lo que se veran desde la mirada del presente.

La aplicacion de la entrevista parte de reconocer que todo profesor universitario
cuenta con un amplio referente sociocultural sobre lo que representa el saber ensefiar.
Ello con base en analizar la e xistencia de una cultura sobre lo que significa ensefary la
ideade loquerepresentaserune nsefante,laformaenqueha acontecidosuvida
personal, t rayectoria p rofesional, v ida ac adémica e in stitucional y las e xperiencias de
interaccion con los estudiantes. Para ello, es necesario considerar al profesor como una
persona con una formacion de vida singular que le ha configurado una manera de ser y
actuar como profesor.

Las entrevistas se realizaron en los meses de octubre y noviembre de 2013, por lo
que existié la s ituacion de término del semestre del periodo 2014-1y los profesores se
encontraban ocupados con la ap licacion de examenes y entrega d e evaluaciones, lo que
determind concluir con la fase de aplicacidén de entrevistas.

2.2 Descripcidn de la seleccion de los profesores participantes

La s eleccidén de | os pr ofesores estuvo e n f uncion d e o btener i nformacion q ue
permitiera e xaminar e | re pertorio d el p rofesor s obre d iversos e lementos d idactico-
pedagdgicos empleados en su practica docente cotidiana y las razones que fundamentan
la finalidad educativa que se persigue con su uso.

En t al s entido, in teresd an alizar la e xistencia d e v ariaciones e n la c laridad d el
sustento de los argumentos externados por el profesor, cuestién que se relacioné con los
afios d e e xperienciae nlad ocencia. E n c onsecuencia, e | c riteriod e s elecciond el a
poblacién de estudio gird en torno al nimero de afios como profesor en la Facultad de
Ingenieria.

Port anto, s e e stablecieron tres ra ngos, c orrespondientes a las tres fasesd e
desarrollod ela docenciat ratadase ne |c apitulou no( novel, experimentadoy
consolidado). E |l primer rango d el p rofesor n ovel ( 1-5 afios) s e e stablecid con base en

84



Tardif y Saranson, quienes coinciden e n establecer que enlos primeros cinco afos |os
profesores tienen que superar las dificultades e iniciar un proceso rapido de aprendizaje
que les permitird sentar las bases para la construccion de los saberes de la profesion®2.
Para el segundo rango del profesor experimentado (6-15 afios) y tercer rango del profesor
consolidado ( 16 a mas afi os) id entificamos q ue las ¢ aracteristicas d e lo s p rofesores
permitian clasificarlos en d os grupos de acuerdo con su edad y los afios de experiencia
impartiendo clases en la Facultad de Ingenieria.

Entonces p ara e mpezare rap recisot enerc laridade nlaf orma dere alizar la
invitacién directa al profesor ubicado como p articipante potencial, id entificacién que se
realizo utilizando diferentes estrategias que mas abajo se detallan. Por consiguiente, para
lograrg uee | profesorc oncedieselae ntrevistas ep rocurd e ntablaru na breve
conversacion que podemos dividir en tres momentos:

1. Presentacion y explicacion de mi afiliacion académica al posgrado de Pedagogia
porlo g ue mee ncontrabare alizando unai nvestigacién q ue c ontemplaba re alizar
entrevistas a profesores u niversitarios. Asimismo, se le s e xpresaba d e f orma concisa el
propdsito: reconocer los saberes docentes de los profesores universitarios a partir de sus
experiencias educativas.

Posteriormente se le preguntaba al profesor si podia conceder un momento para
ampliar la e xplicacion, por lo que si confirmaba, entonces se continuaba con el siguiente
momento, en caso contrario se le agradecia la atencion prestada.

2. Explicacion sintética de la i nvestigacidon y exposicidon de las caracteristicas de la
entrevistay e lu sod eu nag rabadora. As imismo s e h izo é nfasise nlas eriedad, e |
anonimato y lar esponsabilidad d e la in vestigacion al p riorizar la ¢ onfidencialidad por
medio de la proteccidn a la privacidad de los datos proporcionados.

3. Acuerdod eu nac ita, conforme alt iempod isponible delp rofesor,
comprometiéndome a b uscarlo en el horario y lugar indicado (salén, oficina, biblioteca o
Centro de Docencia de la Facultad de Ingenieria).

Asi, p arae lac ercamientoc onlo s profesoress eu tiliza elp rocedimiento
denominado bola de nieve'>3, q ue consiste en la re comendacién, donde a p artirde la
participacién deu np rofesor,é stea s uv ez, no spr esentaao trop rofesory a si
sucesivamente. En ese sentido debemos resaltar el importante apoyo del primer profesor

152 Tardif, Maurice, op. cit., 39; Sarason, Seymour, op. cit., p. 100

153 Vela P eén, F ortino (2008). Un acto metodoldgico bdsico de la investigacion social: la entrevista
cualitativa. En Tarrés, Maria Luisa (Coord.) (2008). Observar, escuchar y comprender. Flacso, El Colegio de
México: Porrua, p.76
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con el que establecimos contacto, el cual nos brindd su confianzay nos presentd a una
profesora d e g uien t ambién recibimos una gran ayuda p or lo g ue e n las e ntrevistas
iniciales contamos con la amable colaboracién de los (as) profesores (as) ingenieros (as).

Ahora bien, cabe mencionar que el empleo de este procedimiento estuvo a reserva
de d iversos f actores, c omo s on: la posibilidad d e aii adira otros informantesenl a
categoria de consolidado, o en caso inverso, tener la dificultad para encontrar profesores
interesados en participar e n las c ategorias d e n ovely experimentado. P aradaruna
explicacion sobre tal situacion, nos basamos en la comparacién de la informacién que los
profesores nos brindaron sobre los aflos de experiencia docente en la Fl y la cantidad de
horas e xtra-clase que dedicaa p reparars u(s)c lases. En do nde detectamosqueel
profesor que he mos de nominado como consolidadoti ene unap ermanenciam as
prolongada en la institucion debido a que tiene mas horas de clase, por lo que aumenté la
probabilidad de contactarlo, a diferencia de un profesor de asignatura de tiempo parcial
que sélo asiste a determinada asignatura y se tiene que desplazar a otro lugar de trabajo.
Aqui, cabe destacar que la may oria de los profesores e ntrevistados, considerados como
noveles y experimentados presentan la caracteristica de realizar otras funciones ademas
de la d ocencia en la Fl, cuestion por la g ue consideramos les fue posible otorgarnos un
espacio de tiempo en su agenda de trabajo.

Aqui, es relevante subrayar que en este proceso, la may oria de | os profesores al
recomendar a otro, solian catalogarlo como “buen profesor” (sic). Por lo anterior en este
estudio se tuvo el privilegio de contar con la participacién voluntaria de profesores que se
caracterizaron por su cualidad de colaboracién para cuestiones académicas al otorgarnos
parte de su valioso tiempo para la realizacidn de las entrevistas.

Por otra parte, la c ontinuidad e n la re comendacion que se nos hacia, en alguna
ocasion s e ro mpié debido a g ue el profesor entrevistado manifesté n o conocer alg un
profesor que se situara en los rangos que establecimos como novel o experimentado, o
porque en el correo e lectrénico p roporcionado d el p osible p rofesor p articipante no se
recibia re spuesta. E n c onsecuencia,n osd imosalat aread ep robaro trasviasd e
acercamientoalo s profesores q ue re queriamos, t alesc omo as istiralas ecretaria
académica de Ciencias Basicas para solicitar una forma de localizar a profesores de nuevo
ingreso o con pocos anos en la institucidon pero por cuestion de privacidad no fue posible.
Por ello, se decidié acudir en varias ocasiones a la s ala de profesores donde firmaban su
asistencia y preguntarles directamente, sin embargo con esta estrategia sélo se logré la
participacién de dos profesores, ya que la mayoria manifestaba tener prisa, ya sea para ir
a su clase o porque era su hora de salida. También resulté que los afios del profesor en la
institucion no coincidian con el rango que se necesitaba.
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En cuanto a las limitantes de este proceso se debe indicar, que existieron seis casos
de p rofesores g ue n egaron s u participacion a | man ifestar d esinterés e n e | p resente
estudio. También, hubo un profesor que mostré desconfianza y requirié que se le hiciera
una s olicitud d e p ermiso al e ntonces D irector de la D ivision de Ciencias B asicas p ara
otorgar | a e ntrevista. Paraamp liarlac ircunstancia an terior,s e debe s efialar q ue
identificamos que el profesor tenia un cargo como funcionario y manejaba la consigna de
reportar cualquier intervencidn e xterna en la institucién. Por consiguiente, se tuvo que
realizar la gestidn correspondiente, obteniendo la aprobacidn y apoyo para continuar con
las entrevistas.

Asi, e simp ortante i ndicar g ue e | proceso d e ap licacién d e e ntrevistass e v io
acotado porque en palabras de un profesor, “se encontraban ocupados en los examenes
finales marcados en el horario lectivo” (sic).

A la sazdn, si bien inicialmente se tenia contemplado obtener el mismo niumero de
entrevistas en cada rango establecido, se considerd efectivo el procedimiento de bola en
tanto que se consiguieron entrevistas adecuadamente logradas para nuestro propdsito de
investigacion por la amplitud y suficiencia en la informacidn. Por consiguiente, se optd por
concluir con la aplicacion de las entrevistas, aunado al término del semestre. Ademas de
gue se percibieron similitudes entre las respuestas de los profesores de cada rango, lo que
contribuyd a otorgarle confiabilidad a la informacién obtenida®*.

Finalmente se o btuvieron 17 entrevistas en total, en donde se consiguid el dato
sobre el tipo de adscripcion Unicamente para reconocer la d edicacion a su labor docente
en re lacidon con s u s ituacion lab oral. Sin e mbargo n o e ncontramos e lementos p ara s u
interpretacion en el andlisis de la construccion de saberes docentes.

A continuacién se presenta el detalle de las entrevistas aplicadas a los profesores
participantes.

154 saltalamacchia, indica, “El nimero éptimo de entrevistados serd aquel en el que se logra la ‘saturacion’
de la muestra; e s d ecir, cuando el agregar nuevos e ntrevistados s 6lo a gregaria i nformaciones d e i nterés
secundario en relacion al objeto de la investigacion”. Saltalamacchia, Homero, (1992). La historia de vida:
Reflexiones a partir de una experiencia de investigacion. Ed. CIJUP, p. 79
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Entrevista aplicadas a los profesores de Ciencias Bdsicas de la Facultad de Ingenieria,

UNAM
1. Fasesde 2. Tipo de adscripcion Numero de
desarrollo Carrera Asignatura participantes
docente
Novel (1-5 afios) 4 4
Experimentado (6-15 4 4
anos)
Consolidado (16 o 4 5 9
mas)
TOTAL: 17

Tabla 2. Numero de entrevistas aplicadas a los profesores de Ciencias Basicas de
la Facultad de Ingenieria, UNAM.

2.3 Analisis e interpretacion de las entrevistas

Sobre e | t ratamiento, p rocesamiento y s istematizacién d e lain formaciénde la
investigacion documental, y de campo, se trabaja de forma simultanea puesto que estan
en c onstante i nteraccion y a mbos pl anos, c onforman e | texto a rgumentativo quese
pretende construir en este trabajo®®>.

Partimos d e r ecuperar | as n otas del diariode campo que seregistraronenlas
diversas visitas re alizadas al An exo de Ciencias Basicas d e la Fac ultad d e I ngenieria, las
cuales sirvieron para reconstruir el ambiente escolar de este espacio en particular.

Posteriormente re alizamos la o rganizacién de lain formacién de las e ntrevistas,
asignandoles u na c lave d e id entificaciéon para man tener e | a nonimato, yaque nose
manejaron lo s nombresd elo s p rofesores. Port anto, e stablecimos las s iguientes
referencias: DN (1,2,3,4) p aralos profesores néveles; DE (5,6,7,8) p ara los p rofesores
experimentados y DC (9,10,11,12,13,14,15,16,17) para los profesores consolidados.

A suvez, nos dimos a la tarea de transcribir literalmente todas las entrevistas para
comenzar con el analisis y sistematizacion de la informacidn, la c ual se organizd en una
tabla de dos columnas. La primera para colocar el texto original y la segunda para afadir
un c omentario d e c odificacion y s ignificacion d erivadad e la| ectura minuciosa d e las

155 sobre la simultaneidad de integrar los conocimientos producidos en ambos planos: la mesa de trabajo y
en el campo. Velasco, Honorio y Angel Diaz d e Rada (1997). La Iégica de la investigacién etnogrdfica. un
modelo de trabajo para etnografos en la escuela, Madrid, Trotta, p. 4: 93.
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respuestas del profesor con base a la pregunta planteada. En ese sentido, se considerd
qgue los argumentos d el profesor e ncarnan el medio de acceso a | os datos objetivos y
subjetivos que constituyen un saber implicito en la practica docente cotidiana.

Encuantoalav alidez,comoformadeveracidaddelosdatosseretomael
procedimiento de triangulacion, el cual consiste en que a p artir de los datos e mpiricos,
éstos, plasmadose n lae ntrevistay enla o bservacione ne lc ampod e e studio.S e
identifican las c ategorias c onceptuales re currentes o re levantesy s e articulan conl as
categorias t edricas p ara f inalmente c rear c ategorias e xplicativasy c omprensivas d el
campo educativo®®.

Presentamos el s iguiente e squema s obre e | procedimiento q ue s e s iguid para

determinar las categorias de analisis establecidas como saberes docentes.

-~

sRevision vy
codificacion del texto
original de la
entrevista.

sDeteccién de una
accion, estrategia o
forma de trabajo
docente particular, en
la que el profesor
brinda argumentos
sabre su procedencia
(fuente de
recuperacion), asi
como la manera en
que laided y logro
plasmarla en una
forma de trabajo en
particular.

Categorias
conceptuales

~N

Categorias teoricas

* |dentificacion de
constructos
tedricos en las
fuentes de
referencia
especializadaen las
que se alude a las
categorias
conceptuales
halladas en las
entrevistas.

~_ 7

~

'\‘
= Contrastacionde
las categorias
conceptualesy
tedricas paracrear
categorias
explicativas

Categorias de analisi

de los saberes
docentes

S

Esquema 2. Proceso de codificacién para determinar las categorias de

analisis establecidas como saberes docentes.

156 Bertely nos brinda orientacién sobre la triangulacién tedrica y la forma de contrastacidn de las categorias.
Bertely, M aria ( 2000). Conociendo nuestras escuelas. Un acercamiento etnogrdfico a la cultura escolar.

México, Paidds
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La contrastacidn de las entrevistas consistido en descubrir |os puntos notables de
coincidencia o diferencia entre los argumentos expresados por los profesores conforme al
grupo d e c lasificaciéon correspondiente ( novel, e xperimentado, c onsolidado). E n e se

157 sobre las categorias de situacion,

propdsito, nos apoyamos en la propuesta de Bertaux
como medios para caracterizar el mundo social académico, donde se trata de identificar
aquéllas c ondiciones e n c omun p ara lo s in dividuos, g ue au n t eniendo s ituaciones d e
trabajo singulares, convergen en un mismo espacio educativo particular. En este sentido
se puede articular que el relato del profesor, se sitia como una expresién individual y a la
vez s ocial, como e fecto d el contexto, esto en relacién a la é poca actual. Se destacala

intension de dar voz al profesor, ya que usualmente se habla de forma externa a él mismo.

Entonces, al e xplorar la concepcion g ue tienen los p rofesores s obre formas d e
actuar con re specto a su p ractica docente, s e in tenta re conocer lo s saberes que han
elaborado a lo largo del tiempo. En tanto, que los profesores expresen sus experiencias
educativas singulares, en las cuales si bien, los hace a cada uno diferentes, y poseedores
de vivencias Unicas, a la vez se hallan similitudes con el colectivo de profesores, derivadas
del hecho de compartir circunstancias, espacios y condiciones de trabajo propios de la
institucion.

Asimismo para lain terpretacién de las categorias d e an alisis id entificadas como
saberes docentes se retoma y adecua el modelo tipoldgico de Tardif (ver tabla 1), el cual
nos s irve como orientacion p ara c lasificar los saberes d ocentes e n cinco d imensiones:
saberes personales, saberes escolares, saberes de formacion profesional para la docencia,
Saberes metodoldgicos de los recursos didacticos y saberes de la experiencia docente.

Ahora bien, para realizar el abordaje de la temporalidad, igualmente recuperamos
enla interpretaciéon| asdo sdi mensiones que m anejaT ardif: “1)L at rayectoria
preprofesional, que se refiere alos saberes provenientesde su historiadeviday al a
experiencia en la practica educativa, y 2) La trayectoria profesional, enfocada a su carrera

profesional, el saber vivir en una escuelay a la preparacidon docente formal recibida” 1>,

Estos d os mo mentos lo s id entificamos como u na f orma particular d e analizar y
reflexionar la practica docente, a partir de situarse retrospectivamente en, un antes de ser
profesor y ubicarse en el presente del ahora como profesor. En la interpretacién ambos
momentos (preprofesional y el profesional) se integran inicamente en las categorias en
donde emergieron referencias realizadas por los profesores.

157 Bertaux, Daniel (2005). Los relatos de vida. Perspectiva etnosociolégica. Barcelona, Bellaterra
158 Tardif, Maurice, op. cit., p. 53
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En articulacidon con lai nvestigaciéon, se planteaelusodelan arrativa comoun
dispositivo usado para promover el cambio en la practica como lo maneja Delory. Esto al
considerar que el relato de la e xperiencia expresado de forma dialogada promueve a la
reflexion sobre f ormas de ac tuar en el p asado, g ue al s er re visadas y re pensadas a
solicitud de la investigadora, incita a la generacién de cambios que pueden ser manifiestos
ot acitos. P ore llo, e | e studio as piraaa portarle al p rofesor ( a) u niversitario ( a), | a
construccion de una biografia centrada en su autoformacion como profesor, producto del
analisis realizado en la investigacion en donde se le orientard en la reflexidn de las razones
argumentadas®®®. Es un modo de indagar en el tipo de justificacién de los procedimientos
utilizados en la ac cidn educativa. Mismos que a la v ez le proporcionan |la p osibilidad de
conocerse a s i mismo a p artir d e d escubrir lo s mo tivos man ifiestos g ue s ustentan s us
acciones, permeadas por sus valores, actitudes, habilidades sociales y manejo emocional.

Por U Itimo s efialamos que para el d esarrollo d e e ste estudio retomamosd e
Saltalamacchia, laim portanciad elav igilancia e pistemoldgica p or parted el p ropio
investigador®, Por ello, se buscé mantener una posicidon neutra y objetiva en el anélisis
delosdatos,asicomode unavisidon critica s obre los alc ancesy lim itacionesdelos
procedimientos empleados a lo largo de la investigacion.

En el siguiente capitulo nos interesa abordar el contexto de la docencia en el nivel
superior mediante la revision de las funciones y el papel que se le otorga al docente, lo
cual nos brindard un panorama que rodea y determina el quehacer educativo de las IES y
por lo tanto el trabajo de los docentes.

159 Tardif indica, “De ahi se deriva, en concreto, que una de las principales estrategias d e |a investigacién
realizada con esa visién de saber [exigencia de racionalidad] consista en observar a los actores o hablar con
ellos, pero haciéndoles preguntas sobre sus razones de actuar o de discurrir, en el fondo, sobre los saberes
en los que se basan para actuar o hablar”. /bid., p. 147

160 saltalamacchia, i ndica: “ [...] Se rd | a v igilancia d el i nvestigador s obre s us p ropias t endencias (a d ar
respuestas antes que hacer preguntas) lo que asegurara el éxito de la empresa”. Saltalamacchia, Homero,
op. cit., p.27
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CAPITULO I1I. EL DOCENTE DE NIVEL SUPERIOR EN EL CONTEXTO ACTUAL

El propdsito de este breve capitulo es incursionar en el andlisis de la figura docente
ala que se le adjudican diversas exigencias provenientes tanto de ambitos externos a la
academia, y en diversas dimensiones: nacional e institucional, en las que se establecen los
saberes que se supone el profesor ideal debe dominary que se delinean como aquéllas
competencias necesarias para el desempeiio d ocente. Al re specto cabe el sefalamiento
de Diaz Barriga:

[...] diversas [son las] demandas o exigencias para el desempefio docente,
estos amb itos s on: la politicad e la e ducacion s uperior; las d iversas
estrategias d e e nsefianza q ue e manan d el d esarrollo d e la p sicologia
educativa; los planteamientos que surgen de las propuestas curriculares
en b oga; las ¢ oncepciones d e e nsefianza q ue d erivand e lallamad a
sociedad del conocimientoy de las tecnologias de la informacién, y las
transformaciones e n c ada d isciplina c omo re sultado de un d esarrollo
permanente de nuevos e spacios de c onocimiento, lo sd enominados

genéricamente temas frontera!®:,

Este cumulo d e d emandas s e c onvierten en discursos oficiales que parten del
deber ser yen los que se responsabiliza a | os profesores de la c alidad educativa, p ero
donde su voz estd ausente.

Asi los saberes docentes se alejan cada vez mas de una perspectiva de reinvencién
de las formas de concebir la practica docente generadas por el propio colectivo académico
para ser delineados por agentes externos en el que existen luchas de interés con fuertes
matices mercantiles.

Es por ello, necesario examinar como es que los factores externos inciden en el
trabajo de los d ocentes y cudles son las condiciones en que los profesores re crean sus
saberes docentese n | asingularidadd elain teraccion g rupal ques e genera conlos
estudiantes dentro y fuera del salén de clases.

161 Djaz B arriga, An gel (2005). El pr ofesor de e ducacidn superior f rente a | as de mandas de | os nue vos
debates e ducativos. Perfiles educativos, p. 27. Recuperado de
<http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50185-
26982005000100002&Ing=es&tIng=es>
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3.1 La docencia de nivel superior en el contexto nacional

Partimos d e re conocer q ue e | desarrollo histérico q ue hat enido e |t rabajo
académico en nuestro pais esta directamente relacionado con la llamada masificacién de
la educacién superior. En la década de los sesenta y setenta se requirid de la contratacién
de una gran cantidad de pr ofesores para c ubrir la n ecesidad d e p ersonal ac adémico,
aungue muchos no cubrian el perfil deseable.

A partir de la década de los afios ochenta, la educacién de nivel superior comenzd
una etapa de estancamiento en detrimento de las condiciones de trabajo de los docentes.
Los contratos definitivos se limitaron y aumentaron los de tiempo parcial, el salariose
precarizd y se fragmenté en programas d e e stimulos e condmicos adicionales al trabajo
académico'®?,

Con el paso del tiempo, “la figura del profesor de asignatura, tiempo parcial o por
hora, h aa umentado s obret odo enlad écadad elo safi os noventa, h astalle gar a
representar mas d el 6 0% d el p ersonal d ocente e nlas | ES me xicanas ( EXECUM, e n
linea)”1%3, Esta tendencia estd relacionada con el giro econédmico y politico del entorno
global, d onde la falta d e e mpleo e s una manifestaciéon d e la u na crisis d el p aradigma
liberal, lo cual conduce al abaratamiento del trabajo intelectual.

Asuvez eltrabajo académico en el nivel superior se h a complejizado p orque
existe una gran variedad de situaciones por las que se elige ésta labor social. Mismas que
van d esde el s entido de v ocaciény s ervicio s ocial, h asta re presentar u na p osibilidad
laboral para aquéllos profesionistas que no encuentran trabajo en su area disciplinar. En
cualquier caso para varias de las personas que fungen como docentes, el salario percibido
constituye una fuente principal de ingresos.

Esto, permite analizar el postulado sobre la necesidad de que existan profesores
activos en el campo laboral porque comparten sus experiencias profesionales en el aula.
Cuestion favorable p ara el al umnado o btenga por este me dio un ac ercamiento a la
practicad e la profesion d isciplinar. Sin e mbargo, las c ondiciones la borales debieran
examinarse con mayor detenimiento, ya que el hecho de que los profesores tengan una
vida lab oral e xtraescolar no garantiza que se vea reflejada en su ensefianza en el aula.

182 Diaz B arriga, Angel (2000). Modernizacién e ducativay f ormacién d e p rofesores. Proyectosy r etos
Documento p reparado p arae | ler. Congreso Internacional de Docencia Universitaria e Innovacion.
Universidad de Barcelona. Barcelona.

163 ANUIES (2015). Los profesores de tiempo parcial en las universidades publicas mexicanas. Recuperado de
<http://www.anuiesrco.org.mx/XLIVSesionordinariacupia/images/pdfsesion/6-informe-situacion-
profesores-asignatura.pdf>
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Mas bien se d ebe reconocer la n ecesidad de supervivencia social del profesor a través
emplearse en varios trabajos. En consecuencia, los profesores no se sienten estimulados a
comprometerse con una labor en la que no se les reconoce su esfuerzo, pero en la que si
se le s e xige g enerar c ondiciones d e ap rendizaje p roductivo, au nque aellosnoseles
brinden.

Lo anterior, desemboca en el llamado “sindrome del quemado de los docentes” 4,
lo cual implica un desgaste en el estado animico del profesor, que repercute directamente
en el desempeno académico. Esto, sumado a la existencia de un malestar en el dmbito
docente, p ore | b ajo s alario p ercibido e nu nalab or q ue re quiere horasd e trabajo
extraescolar que no son remuneradas. Asi, el tener varios empleos genera que la docencia
sea c atalogada c omo u nt rabajoe ns egundot érmino enel g ues ein stalan alg unas
personas por la falta de compromisoy vocaciéon. Por tanto, resaltamos, la necesidad de
gue en la escuela se identifiquen formas para mejorar las condiciones de trabajode los
docentes.

Sobresale el trabajo docente es una labor a parentemente muy conociday de la
gue cualquier persona tiene alguna opinidn o juicio de valor, pero en la que los diversos
agentes i nvolucrados n o a sumen algin grado de r esponsabilidad s obre | os r esultados.
Mas b ien, enla o pinion p ublica d ifundida p or las au toridades g ubernamentalesy los
medios de comunicacién en nuestro pais se suele aludir a “la cultura del esfuerzo”'®°, en
la cual se responsabiliza al profesor del fracaso escolar del estudiante.

El t rabajo ac adémico'® se h a c omplejizado ain mds, porlo quenose puede
ubicar solamente en el ejercicio de la d ocencia. Actualmente existen diversos tipos de
nombramientos ac adémicos q ue d elinean las t areasa desarrollar porp arted elo s
profesores e in vestigadores q ue c onforman e | c uerpo ac adémico d e una universidad.
Aunque, vale acotar que en este trabajo nos concentraremos en la funcién docente para
la c ual n os re mitimos a las condiciones d e t rabajo ac adémico y los diversos f actores
laborales que determinan su d esempefio. Considerando que el cuerpo académico e sta
conformado por un grupo heterogéneo:

164 “Hay m uchos e studios que |laman | a a tencién s obre | a pe rcepcidn g eneralizada de e strés e ntre | os
docentes de diversos paises y muestran que las clases grandes son mds propensas a provocar la desilusién y
fomentar el sindrome del —quemado- de los docentes”. Day, Christopher, op. cit., p.32

165 Torres Santomé, op. cit., p. 29

166 «_.] distinguir entre evaluacién de los académicosy la de los docentes. La primera considera la amplia
gama de actividades que las instituciones demandan de los académicos, como son la docencia, asesoriay
tutoria, la difusién de la cultura, |a elaboracién d e materiales didacticos y la i nvestigacién. En cambio la
evaluacion de los docentes se restringe a | as actividades relacionadas de forma directa con el procesode
ensefanza aprendizaje. Garcia, Benilde, et al., op. cit.,, p. 17. En Rueda Beltran, Mario y Diaz Barriga Arceo,
Frida. loc. cit.
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De acuerdo con la b ibliografia d isponible, s u tiempo d e d edicacién e s
variado, s e e ncuentran quienes re alizan u na ac tividad remuneradad e
tiempo completo y dan una clase en alguna universidad, quienes tienen
una actividad remunerada de medio tiempo y completan sus ingresos con
clases, quienes se dedican exclusivamente a impartir clasesen unao en
varias Universidades, ademdasd el ose studiantesde po sgradoq ue
también im parten unoo v ariosc ursos en diferentes Universidades
(Sidorova, 2007)1¢7.

Para incursionar en las caracteristicas del trabajo académico de los profesores nos
consignamos al analisis de las distintas funciones institucionales que tienen que cumplir y
aquéllas que no son visibles.

3.2 La docencia y sus funciones

En principio habria que sefialar que los profesores universitarios son personas con
una biografia de vida educativa fuertemente marcada por su amplia trayectoria e scolar
certificada. Son profesionistas en un area del conocimiento en especifico del nivel superior
y por algunarazon personal de sempefian | a f uncién docente de stacando lalaborde
ensefianza hacia otros individuos los estudiantes.

Cabe sefialar que existen diversos aspectos sociales y culturales que envuelven la
tarea docente de los profesores universitarios, como el hecho de que socialmente se les
reconoce c omo poseedores d e c onocimientosy d emas c apacidades q ue lo s hacen
merecedores de una envestidura de autoridad. Ciertamente existen estereotipos sociales
que a veces pueden o no coincidir con lo que implica —el actuar del docente-, mientras
gue la literatura educativa se ha instalado en el deber ser y muy poco se ha estudiado lo
que significa el ser y hacer de la docencia en el nivel superior.

Ahora bien, las funciones d e | os p rofesores u niversitarios n o t ienen una c lara
definicion por lo que realizan multiples actividades, como disefiador didactico, animador,
guia, o rientador, s upervisory e valuador, que porlo re gular nos onr econocidas
formalmente. De ahi que retomemos el siguiente sefialamiento:

167 ANUIES. loc. cit.

96



Enl adi scusiéns obrec udle sl afunc ién o func iones de | do cente
universitario e s necesario re conocer g ue |l os académicos desarrollan
también ac tividades, tales c omo in vestigar, as esorar t rabajos de t esis,
organizar reuniones de intercambio académico con otros colegas, escribir
para libros y revistas, entre otras cosas.

Lo an teriord ejav ela complejidad del andlisisd e las f unciones docentes. No
obstante, la ensefanza es la actividad principal y la d e mayor trascendencia social, pero
gue esta infravalorada, a pesar de que es precisamente el desempeno del profesor en lo
gue se concentran las evaluaciones de calidad educativa.

Por consiguiente, si bien el trabajo docente no tiene un marco general de accion
porque c iertamente | a labor docente e sta d eterminada p or e | p royecto e ducativoy
modelo de do cencia de cada institucién escolar. En do nde se e stablece una finalidad
educativa que va en relacién con la concepcion de ensefianza y aprendizaje de un enfoque
en momento determinado.

Actualmente la docencia universitaria corre el riesgo de ser considerada como un
trabajo t écnico d edicado ala transmision de conocimientos c ientificos, d estinados a
formar a los profesionales acorde con las demandas puramente mercantiles.

Entonces p araa proximarnosa lac oncepciond e docenciau niversitaria
consideramos que se requiere del analisis de las diversas actividades realizadas en la labor
docente. Se trata de identificar el significado de las practicas orientadas al favorecimiento
del aprendizaje de los estudiantes, de tal manera que permita relacionar la aplicacién del
conocimiento a la realidad.

Advertimos que la complejidad del trabajo académico radica en la invisibilidad de
las d iversas ac tividades re alizadas ¢ omo: preparar el p rograma d ocente, o rganizar
secuencias d idacticas, disefar e strategias d e ap rendizaje, c alificar, as esorar, c oordinar,
gestionar, orientar, etcétera, que van mas alla de lo que se realiza en el salén de clases y
de los informes de programas de trabajo sefialados por la institucidn.

Apuntamos que varios de los profesores de asignatura son participes activos de las
reuniones ac adémicas e in tervienen d e man era d inamica e n ac tividades d e g estion y
difusidn c ultural. De a hi, q ue v aldrian re tomar la ¢ ircunstancia lab oral d e e ste g rupo
mayoritario, “ las funciones d e in vestigaciény vinculacién no s e d esarrollany, au nque
participan en grupos colegiados como las academias, no reciben remuneracién alguna por
ello. (UNESCO, 2015)".
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Asuvez lamayoriadelosprofesoresdeasignaturanotienenaccesoalo s
programas de estimulos econdmicos o mejoras laborales. Por lo que no se ha incursionado
en formas de reconocimiento de la docencia ni tipos de apoyos para el mejoramiento de
sus practicas docentes.

En la docencia a pesar de ser una funcion principal de las IES, no se han promovido
propuestas de atencién a las problematicas educativas que partan e incidan en el aula.
Por consiguiente, consideramos relevante la reflexiéon de Sarason, sobre el clima escolar
tipico del habitus académico®® que se vive en las instituciones educativas:

¢Qué s ucede al p asar el tiempo conlosdocentes queanotrasafio
ensefian lo mismo a | os mis mos au ditorios?, ¢ cuales son los factores
internos y externos que les brindan una sensacion de crecimiento, |os
estimulan a ampliar o modificar su rol y su repertorio, les impiden sentir
gue se han estancado en una rutina seguray cémoda? La respuesta es
casi ninguno. La ausencia de algo que se parezca a un espiritu colectivo,
la falta de motivacidn para leer la bibliografia profesional, las rivalidades
y t ensiones dela c ultura e scolar e ntre lo s d ocentesy laje rarquia
administrativa, las ensaciéon d e s oledad e n u n dmb ito d ensamente
poblado... e stoss ona Igunos del osfa ctoresque c onducena | a
rutinizacién del pensamiento y la préctica [...]1%°.

Es necesario motivar la investigacion sobre la practica docente, ya sea mediante el
tratamiento d isciplinar d el c ontenido, p lasmado e nla c reacidony disefio d e m aterial,
estrategias y actividades d e ap rendizaje y e valuacion didactica d e la as ignatura e scolar
para la f acilitacion de la e nsefianza. De manera que suscite la creacién de métodos de
ensefianza-aprendizaje adecuados a las necesidades particulares de cada contexto escolar
para evitar la importacion de modelos educativos externos que por lo regular no coinciden
con el contexto social y escolar.

Escasamente se fomenta la creacion de espacios para compartir las experiencias o
el trabajo en conjunto o multidisciplinar. Si esto se fomentara, seguramente la creatividad

168 Esta categoria es analizar por Bourdieu, a través de objetivar los distintos factores que circunscriben las
acciones d e | os d ocentes co mo, origen social, d esarrollo profesional, p roduccién cultural o cientificay su
posicion con la relacion con el poder académico. Bourdieu, Pierre (2009). Homus academicus. Trad. Ariel
Dilon. México. Siglo XXI

169 Sarason, Symour, op. cit., p.103
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de los profesores permitiria avanzar hacia otras formas de trabajo colectivo y desarrollo
de la profesion docente caracterizada por el trabajo solitario.

Indagar la sabiduria que dirige la practica misma del profesorado para lo cual seria
preciso remitirse a la experiencia en la labor docente asi como la trayectoria académica. El
analisis sobre el momento de desarrollo profesional y personal en el que se encuentra el
profesorado ayudariaa desentramara quéllosf actoresd ein dole académico q ue
determinan las practicas docentes.

3.3 El papel del docente en el contexto actual

Ante este panorama el trabajo d ocente se ve trastocado d esde el proyectode
educacion nacional e institucional. El papel del docente, en nuestros dias, se sitia en el
modelo tecnocratico donde se le establece como un reproductor de conocimientos y no
como un generador de éstos.

El papel del docente en nuestros dias se situa en el modelo tecnocratico donde se
le establece como un reproductor de conocimientos y no como un generador de éstos. Su
labor docente se ve disminuida en importancia con respecto a la investigacion disciplinar.

Con la adopcion del enfoque técnico instrumental se ubica a la docencia como una
actividad de ejecucion y se promueve su evaluacién basada en la medicion cuantitativa del
desempeiioy la inspeccion por agentes e xternosas u gremio. Por lo que se disipa su
identidad docente como intelectuales que prestan sus servicios a la s ociedad. La falta de
afianzamiento d e la p rofesion despoja p aulatinamente la p osesidn, ¢ onstruccién y
desarrollo de sus saberes docentes.

La mision educativa de los profesores universitarios es mas compleja, por lo que
los profesores e xpresan c ierta imp otencia an te lo s re querimientos exigidos. D eben
propiciar en los educandos, el desarrollo de conocimientos, procedimientos, habilidades,
actitudes y valores, todo condensado en las denominadas competencias. También deben
motivarlosy ay udarlesat omar c oncienciad e laimp ortancia g uet iene una bue na
formacidn profesional para su desempeiio laboral en el futuro; interesarlos por desarrollar
una v erdadera c apacidad critica que l os lle ve a u n e jercicio p rofesional re sponsable y
eficaz. Ad emas lo s profesores d eben s er p romotores s ocialesy ac tores que cons u
ejemplo, inviten a la superacion personal y a la solidaridad. Esto frente a una sociedad en
la que los jévenes se ven imbuidos en las TIC, asi como en el predominio de los mensajes
de s atisfaccidon i nmediatista y sin e sfuerzo. Donde | a figura del docente c omo fu ente

99



sefera d e c onocimientos e ha transformadoe n g uiad el ap rendizaje, d ebidoa | a
posibilidad cada vez mayor de acceso a la informacion. De ahi que se indique, que en el
nivel universitario los profesores confrontan exigencias y requerimientos que exceden la
propia tarea de ensefar.

Es entonces que la funcidn docente si bien en el discurso educativo se considera
tan importante como la investigacion cientifica. En los hechos no ha logrado consolidarse
como una a ctividad pr ofesional qu e r equiere d e may or ap oyo p ara s u re alizacion vy
desarrollo.

En e ste contexto consideramos imp ortante an alizar la d estacada re levancia q ue
tiene la figura del profesor universitario, como uno de los actores esenciales en la t area
educativa de toda sociedad por lo que comparte junto con las |ES, la responsabilidad de
formar a los futuros cuadros profesionales del pais.
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CAPITULO IV. ESTUDIO CUALITATIVO EN LA DIVISION DE CIENCIAS BASICAS DE LA
FACULTAD DE INGENIERIA DE LA UNAM

En este capitulo nos volcamos hacia la pretension de dilucidar la presencia efectiva
de saberes docentesy laformaen cdmo es gue | os profesores | os construyen. Esto, a
través de situarnos en un espacio educativo particular mediante el cual establecemos el
anclaje tedrico que hasta ahora hemos manejado paracon unaporcidonde la realidad
docente.

En este capitulo focalizamos el presente estudio en el analisis de las experiencias
educativas de los profesores de la Fac ultad de Ingenieria (Fl) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM). El cual consideramos como un espacio académico que ha
destacado p ors ug rant rascendencia e ducativae n nuestro pais.Alav ez, q ue
identificamos acciones institucionales dirigidas al apoyo de la e nsefianza, y sobre todo la
actitud positiva, critica y reflexiva de los profesores que aceptaron participar en el analisis
de su practica docente. Denotando interés por mejorar su ejercicio docente orientado a
favorecer el aprendizaje de sus estudiantes.

4.1 Introduccion a la Facultad de Ingenieria de la UNAM

Los antecedentes de la Facultad de Ingenieria se ubican en el “Colegio de Mineria
fundado en 1792, como la primera escuela de ingenieros en México dedicada a mejorar el
estadod ela min eriad ela N ueva E spafia. Su e ducacién s e s ustentaba e n | a ciencia
moderna, e specialmente e n las ciencias e xactas [ ...]”*7°. E ntonces, la funcién e ducativa
realizada p or el Colegio de Mineria alcanzé un reconocido prestigio en la f ormacion de
ingenieros altamente preparados para atender el sector econdmico de la Colonia. Con el
paso del tiempo el colegio se p osiciond como i mpulsor d el desarrollo en varias e sferas
productivas y sociales debido a las importantes contribuciones de sus egresados.

La influencia e ducativa d el Colegio de M ineria fue determinante d ebido a que
representaba un e jemplo e ducativo a s eguir. Ademds d e que varios d e s us graduados
ocuparon cargos politicos desde los cuales respaldaron la creacién de otras escuelas, que
a la vez incorporaban a los ingenieros entre sus autoridades educativas y profesores.

170 De |a Paz Ramos Lara, Maria y Rodriguez Benitez, Rigoberto (Coord.) (2007). Formacién de Ingenieros en
el México del siglo XIX. UNAM. Centro de | nvestigaciones Interdisciplinarias e n Ciencias y H umanidades.
Culiacan, Sinaloa: Universidad Auténoma de Sinaloa, p. 21
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Posteriormente c on | a independencia de nuestro p aise n 1821, s obrevinieron
cambios en la denominacidn y organizacion del Colegio de Mineria, esto en gran parte por
la inestabilidad politica e ideoldgica de aquéllos momentos. Finalmente “en 1867, Juarez
cerrd d efinitivamente e | C olegioy cred la E scuela E special d e | ngenieros, lac ualse
transformé en 1883 en Escuela Nacional de Ingenieros” .

Cabe senalar que la formacion de ingenieros estuvo enriquecida por la interaccién
gue en algin momento existié con las Escuelas de Agricultura, Medicina y de Bellas Artes.

Entonces, el Colegio de Mineria y la Escuela Nacional de Ingenieros representaron
los origenes del modelo educativo de la i ngenieria en nuestro paisy que derivaron en la
constitucidon de la actual Facultad de Ingenieria. Al respecto:

En 1910 ante el impulso de Justo Sierra se crea la Universidad Nacional
siendo parte integral de esta la E scuela Nacional de Ingenieros, la que
dos d écadas mds ad elantes et ransformae nE scuela N acional de
Ingenieria” [...]. “La creacién de una division de investigacién (el actual
Instituto de Ingenieria) y de una de estudios superiores en la Escuela se
logra gracias a la in iciativa de Javier Barros Sierra, razén por la que es
elevada al rango de Facultad en el afio de 1959172,

Este b reve re cuento h istérico n os p ermite re conocer q ue lal ngenieria c omo
profesidn ha brindado importantes aportes para el desarrollo de nuestro pais.

En la ac tualidad la Fac ultad de Ingenieria se ha convertido en una institucién de
educacion s uperior d e gran p restigio y re conocimiento a n ivel nacional. Porloquela
ingenieria c omo p rofesion se h a p osicionado como un area de conocimientosde gran
relevancia para la s ociedad actual. Esperando que sus e gresados, re spondan a las altas
expectativas y capacidades para la solucién de diversas problematicas relacionadas con el
optimo ap rovechamientod el osre cursosy la in novacién tecnoldgica al ap licar los
adelantos de ciencia y la tecnologia en beneficio de la humanidad.

Las c arreras de i ngenierias e perfilanc omo delas dem ayor demandaenel
mercado la boral’’3. D e ahiq uer etomemos e |s iguiente planteamientos obrela s
capacidades profesionales que se esperan de las carreras de ingenieria:

171 pid., p. 26

72portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM. [en linea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/paginas/historia04.htm> [Consulta: 29 de agosto de 2015]
30pservatoriol aboral. T endenciad ec arrerase ne Im ercadol aboral. [enl| inea]:
<http://www.observatoriolaboral.gob.mx/swb/es/ola/tendencias_del_empleo_profesional > [ Consulta: 04
de abril de 2016].
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En el caso de paises de menor desarrollo, la demanda de ingenieros se
centra e n e xperienciae n procesos de manufactura avanzada, q ue
incluye implementacidn de nuevas lineas, diseno de equipo de prueba,
uso de equipo eléctricoy electrénico, métodos d e an alisis e stadistico,
robdtica y sistemas de control de calidad, experiencia en adquisicién de
equipo, desarrollo de productos y distribucidn, disefio de herramientas,
disefio y seleccidn de maquinaria, instalacién de sistemas de produccion
y h abilidad e n e I man ejo d e s oftware, as ic omo e | d ominiod e los
idiomas, inglés, japonés y francés ademas del espafol. En los paises de
mayor d esarrollo s e c entra e n h abilidades d e disefio d e h ardwarey
software e in genieros ens istemasd e c omunicacion,d ere desd e
sistemas d e telefoniay mu Itimedia asicomo desarrollo d e producto.
Para p ropdsitos d e la ¢ ompetencia g lobal, e n México, lo s in genieros
deben tener claro el enfoque de mercado en la gestion de la empresa, el
conocimiento de la tecnologia de materiales, el dominio de las técnicas
de procesos industriales y la capacidad de desarrollar tecnologia propia
a partir de adecuaciones, copias o mejoras de ingenierial’4.

Las | EStienenungranreto p aras eguir formando alo s f uturos p rofesionistas
acordes c onlas e xigenciasde unm undo globalizados ino lvidar els entidod e
responsabilidad social y ambiental.

A c ontinuacidon nos re mitimos a d escribir s omeramente la o rganizacionde | a
Facultad de Ingenieria. De manera que nos permita tener un acercamiento a laforma en
que este e spacio académico s e ha preocupadoy ocupado por brindar las condiciones
necesarias para e | ad ecuado d esenvolvimientoy d esarrollo ac adémico d e g uienes | o
integran.

4.2 Organizacion de la Facultad de Ingenieria

La Facultad de Ingenieria (FI) imparte trece carreras, las cuales son: Ingenieria Civil,
Ingenieria G eomatica, | ngenieria G eofisica, | ngenieria G eoldgica, | ngenieria d e Minasy
Metalurgia, | ngenieria P etrolera, | ngenieria E léctricay E lectrdnica, | ngenieria en
Computacién, | ngenieriaM  ecanica,| ngenierial ndustrial, Ingenieriae n

174 Salazar, et al. (2004).E voluciond el ai ngenieria enM éxico.[ enl ineal:
<http://www.redalyc.org/pdf/932/93213310.pdf> [Consulta: 06 de noviembre de 2015].
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Telecomunicaciones, Ingenieria Mecatrdnica e Ingenieria en Sistemas Biomédicos 17°. Las
Ultimas t res c arreras s on d e ac ceso in directo, y a g ue s e re quiere que e | as pirante
interesado primero ingrese a otra carrera de la Facultad y en semestres posteriores realice
su solicitud y me canismos correspondientes para su ad misién'’®. Cabe sefialar que en el
portal de la Fl se indica que todas las carreras que se imparten en la Facultad de Ingenieria
estan acreditadas por el CACEI, (Consejo de Acreditacion de la Ensefianza de la Ingenieria).

Para s u funcionamiento, la Fac ultad de | ngenieria c uenta c on s iete divisiones
responsables de las diversas asignaturas en los diferentes semestres. A su vez, se apoyan

en cinco s ecretarias y d os coordinaciones. Al re specto se retoma el organigramade la
FIL77.

Consejo
Técnica

Secretaria Secretariz S:s;?raar.;ao dee Secretaria de
General Adrninistrativa

Servicios
Investigacian Académicos

[ Direccidn

Secretaria de Apayo
3 la Docencia

Cu:u:rdmac:lon de
Planeacion y
Oezarmollo

Coordinacidn de
Yinculacion
Productiva y Social

Mecanica e

Div. de Ingenieria
Industrial

|

Div. de Ingenieria
Eléctrica

Div. de Ingenieria
en Ciencias de la
Tierrs

|

Div. de Ingenierias
Civvil y Geomatica

Divw. de Ciencias
Sociales
Hurnznidades

Cortinua y
a Distanciz

Palacio de Miner(a

Div. de Ciencias Divw. de Educacion
Basicas

Feriz del Libro del l

Esquema 3. Organigrama de la Facultad de Ingenieria

75portal d el aFa cultad d el ngenieria, U NAM [ enl inea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/paginas/carreras.htm.> Cabe mencionar que el 5de diciembre de 2014,
fue aprobado el plan de estudios de la Ingenieria en Sistemas Biomédicos, (Informe de actividades, 2014). En
este sentido, el portal de la Facultad de Ingenieria a la fecha del 5 de septiembre de 2015, aun no muestra
los datos estadisticos correspondientes a dicha carrera, por consiguiente sdlo se hace referencia a las doce
ingenierias antes mencionadas. [Consulta: 05 de septiembre de 2015].

78portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM [en linea]:
<http://servacad.ingenieria.unam.mx/escolar/ingreso/ingreso_licenciatura/> [Consulta: 05 de septiembre
de 2015].

77portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM [en linea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/paginas/organigrama.htm> [Consulta: 29 de agosto de 2015].
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La Facultad de Ingenieria es grandey por lo mismo compleja. Enelafio 2014 se
reportaba una comunidad de 13,008 alumnos y 2,144'78 académicos. Aunque, precisamos
que delimitamos lar evisidony an dlisis s obre | as ac ciones q ue r ealiza la Fac ultad de
Ingenieria en aquéllas que estan encaminadas a la atencién y mejoramiento de la practica
docentey nos acotamos ala Division d e Ciencias Basicas como universo d e estudio en
especifico.

Identificamos que la Secretaria de Apoyo a la Docencia esta encargada de diversas
actividades relacionadas con las funciones docentes. Se apoya en tres subdrganos, estos
son:laC oordinacién de P rogramasd e At encion D iferenciada p ara Alu mnos, | a
Coordinaciéon d e Evaluacion E ducativay e | C entrod e D ocencia ( CDD), é ste U Itimo
encargado de llevar a c abo diversas actividades e ncauzadas directamente ala p ractica
docente. Por ello nos centramos en las actividades que éste realiza.

Aqgui, h acemos un pa réntesis pa ram encionar lalab orq ues ere alizaenla
Coordinaciéon de Programas de Atenciéon Diferenciada para Alumnos (COPADI), mediante
la implementacién de sus programas emprendidos. Aunque, si bien no forman parte del
presente estudio, s e o bservan i mportantes trabajos colaborativos e ntre profesoresy
estudiantes en diferentes niveles. Al respecto sélo se indican algunos de los programas de
atencion di ferenciada que s ind uda m uestranun g rane sfuerzop ora poyara | os
estudiantes en diferentes ambitos: Programa de Tutoria, Programa de Alto Rendimiento
Académico, P rograma d e Ap oyo Ac adémico d e E studiante a E studiante, P rograma de
Asesoria psicopedagdgica y Programa de Mentores de la FI17°,

Ubicamos q ue la Fac ultad d e | ngenieria c uenta c on un e spacio e xpresamente
creado para la atencion y desarrollo de la docencia: el Centro de Docencia. A continuacion
nos re mitimosalad escripciénd es usla boresconb asee nlain corporaciond el a
informacion del sitio de internet correspondiente®9, del que se mantuvo una inspeccién
constante para identificar p osibles modificaciones durante el transcurso del tiempo que
ha tomado el proceso de elaboracion del presente estudio. Por lo que cabe senalar que no
se e videnciaron cambios o d esarrollos n otables mo strados en dicho sitio we b hastala
fecha de término de | a pr esente i nvestigacién. As uvez, es preciso mencionar q ue el
entonces Coordinador General'®! nos otorgd una entrevista, misma que permitié ampliar

178portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM [en linea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/paginas/estadisticas/estadisticas.php> [Consulta: 29 de agosto de 2015].
179 portal d e la Facultad de I ngenieria, UNAM. [ en linea]: <http://copadi.fi-c.unam.mx> [ Consulta: 29 de
agosto de 2015].

180 portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM. [en linea]
<http://www.ingenieria.unam.mx/~centrodedocencia/servicios.php> [Consulta: 29 de agosto de 2015].

181 Es importante sefialar que en este estudio se realizé un acercamiento al CDD, mediante una entrevista al
entonces Coordinador G eneral af inalesd el aii 0 2 013. S in e mbargo con | a p retension d e ac tualizar | a
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la informacion sobre las actividades del Centro. Asi también nos brindd la oportunidad de
utilizar el espacio del CDD para la realizacidén de algunas de las entrevistas a los profesores
gue participaron en esta investigacion.

4.3 Centro de Docencia Ingeniero Gilberto Borja Navarrete

Centrando nuestro interés en las acciones institucionales dirigidas e xpresamente
para la formacién para la docencia en la Facultad de Ingenieria destaca la existencia del
Centro de Docencia Ing. Gilberto Borja Navarrete, el cual lleva el nombre de su destacado
donante.Seinauguréenelano 2003,y hoyendia, “esuna esunarealidad que esta
potenciado las ricas competencias de la planta docente” 82, Aqui, recuperamos del mismo
sitio de internet la misidn y vision del CDD:

Mision

Formar, desarrollar y profesionalizar al personal académico de la Facultad
de I ngenieria d e la UNAM, me diante la im particion d e cursos, t alleres,
seminarios, ¢ onferenciasy d iplomados, parain cidire ns ustanciales
mejoras e n s u p ractica docentey asicolaboraral c umplimientode la
mision de la Facultad de Ingenieria.

Vision

El Centro de Docencia se vislumbra como una instancia modelo en cuanto
alaf ormacién, desarrolloy p rofesionalizaciond el osd ocentese n
Ingenieriad elaU NAM, me diante unt rabajoc ontinuo paral ograr
docentes desarrollados integralmente y capaces de aplicar las estrategias
Didactico-pedagodgicas ylas T ecnologias delal nformacidony | a
Comunicacién que propicien el aprendizaje significativo de los alumnos.

informacion anotamos que en el sitio de internet los Unicos cambios que se observan es en |lo referente al
personal, que coinciden con el comienzo de una nueva administracion de la Facultad del periodo 2015-2019.
En cuanto a | ainformacidn sobre | os s ervicios y actividades, e ncontramos que ésta se ha mantenido sin
cambios, aunque advertimos que en el programa de actividades semanales del 24 al 29 de agosto de 2015 se
indica: "Trabajo de reestructuracion del Diplomado en Docencia de la Ingenieria", diplomado que ha sido
nodal del CDD. [Consulta: 29 de agosto de 2015].

182portal d el aF acultad del ngenieria, U NAM. [ en | inea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/~centrodedocencia/acerca.php> [ Consulta: 2 9d e a gostod e 201 5]. L a
informacion también se basa en una entrevista realizada el 11 de octubre de 2013 al entonces Coordinador
General del CDD.
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En la mision se puede observar el propdsito de brindar atencién al p rofesorado a
través d e d iferentes m odalidades ac adémicas, o rientadasala me jorad el a p ractica
docente. Se ria in teresante examinar s i e xiste algln e studio s obre avancesy c ambios
detectadose nlap racticad ocented elo sp rofesoresd erivadod elas ac tividades
implementadas. Asi también el tipo de desarrollo didactico pedagdgico en otras lineas de

intervencion ademas de los cursos y diplomados.

Encuantoalav isidn, end efinitiva el CDD puede r epresentar u n m odelo de
desarrollo de la d ocencia en el nivel superior. Cuenta con un espacio fisico de gran valia
porque abre la posibilidad de encuentro, reunién y convivencia entre los profesores para
exponery p roponer di versas po sibilidades de desarrollo para el mejoramientod e la
practica docente. Esto es de gran importancia ante la escasez de espacios de reflexion y
accion de las distintas dimensiones sobre el ejercicio de la d ocencia en el nivel superior.
Para comprender un poco mas acerca de la organizacion de los servicios y actividades que
realiza el Centro de Docencia, a continuacién retomamos su organigrama?3,

COORDINADOR GENERAL

ASISTENTE DE
COORDINACION GENERAL

COORDINACION DE COORDINACION DE COORDINACION COORDINACION DE
FORMACION Y FORMACION Y DE GESTION Y FORMACION Y DESARROLLO EN
DESARROLLO DIDACTICO- DESARROLLO HUMANO VINCULACION COMPUTO PARA LA DOCENCIA
PEDAGOGICO PARA LA DOCENCIA
OPERACION,
ANALISTA DE ANALISTAS DE MANTENIMIENTO
FORMACION Y DESARROLLO DE EQUIPO Y ANALISTA DE SOPORTE DE
DESARROLLO HUMANO CONSERVACION DE COMPUTO SISTEMAS
DIDACTICO- INSTALACIONES

Esquema 4. Centro de Docencia Ingeniero Gilberto Borja Navarrete de la Facultad de Ingenieria.

Sobre los servicios y actividades indicados en el sitio se indica que se imparte un
diplomado s obre, "Lat utoriay laf ormacion p rofesional in tegral d el i ngeniero”,y se
sefialan como cursos, el Didactico— Pedagdgica, D esarrollo Humanoy Computo parala

183portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM [en linea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/~centrodedocencia/cursos/ORGANIGRAMA.pdf > [Consulta: 29 de agosto
de 2015].
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docencia.As uv ez e xiste unalis tad eac tividadesy are asd et rabajo, au nque
consideramos que falta mayor claridad y detalle sobre el tipo de atencién que se brinda en
torno ae llas, como p odrians er e | s enalamiento de: o bjetivos, ¢ aracteristicasd el a
asesoria, actividades a realizar, recursos de apoyo y horarios. Aqui, es importante sefialar
gue se observan cambios en el personal administrativo.

También, se puede se a preciar el planteamiento d e una reestructuraciéon en el
Diplomado en Docencia, e sto c on ba se al dato o btenido e n el programa semanal de
actividades donde se indica: “Reunién de trabajo de reestructuracién del Diplomado en
Docencia de la Ingenieria" 184,

A continuacidn la lista sobre los servicios y actividades sefialados en el sitio web del
CDD:

» Capacitar profesores a través de un programa de Mejora Continua
» Diddctica
» Multimedia
» Tecnologia educativa
» Desarrollo humano
» Cémputo académico
» Mejorar el nivel académico con un programa de Formacion y Desarrollo para el
ejercicio profesional de la docencia de ingenieria
» Impartir y recibir videoconferencias
» Desarrollar investigacion educativa
» Difundir los avances del proceso ensefanza-aprendizaje
» Proporcionar asesoria para:
Practica docente
Usos de nuevas tecnologias
Elaboracién de material académico
Presentaciones multimedia
Notas de clase
Publicaciones, libros y apuntes

184 Portal d e la Facultad del ngenieria, UNAM [en | ineal:
<http://www.ingenieria.unam.mx/~centrodedocencia/cursos/ACTSEMP.pdf> [ Consulta: 29d eag ostod e
2015].
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Es importante mencionar que en el sitio de internet no se indica el detalle de las
acciones concretas de cada servicio.

También re cuperamos del s itio dein ternet| os d iversos o bjetivos, | os ¢ uales
requieren de una importante labor para poderlos llevar a cabo.

Objetivos del Centro de Docencia®®:

A) P ropiciar e lementos t edricos, me todoldgicosy p racticos que c ontribuyan a
profesionalizar la la bor docente del profesor a través de la re visidon tedrica de los
principios y fundamentos de la p ractica educativay del analisisy reflexion de su
propia experiencia en un marco de competitividad y desarrollo.

B) Dotar al profesor de conocimientos avanzados re specto al proceso educativo,
técnicas didacticas, tecnoldgicas de la in formacion y la c omunicacién y desarrollo
humano, a través de conferencias, seminarios, sesiones de reflexién y reuniones de
intercambio de experiencias.

C) P ropiciar la ac tualizacion d e lo s profesores en e | c onocimiento c ientifico y
tecnoldgico de los distintos campos disciplinarios de la I ngenieria, de acuerdo con
los p lanesy p rogramas d e e studio e stablecidos, ap oyandolad etecciénd e
necesidades y la instrumentacién de actividades de formacidn.

D) Desarrollar actividades de evaluacion educativa y difundir las experiencias sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

E) Coadyuvar con la planta docente en la orientacion y preparacién de su material
didactico, aprovechando las tecnologias mas modernas.

F) O frecer as esoria d idactica p ara lain strumentacidn d e t ecnologias e ducativas
emergentes.

G) Ofrecer un espacio idoneo a los profesores para:
a. intercambiar ideas
b. impulsar su creatividad

c. propiciar la reflexion sobre su practica docente

85portal d el aFa cultad del ngenieria, U NAM [ enl ineal:
<http://www.ingenieria.unam.mx/~centrodedocencia/objetivo.php> [Consulta: 29 de agosto de 2015].
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En cuanto a la existencia d e p rocedimientos d e seguimiento y valoracién delos
servicios y actividades sobre los avances orientados a contribuir al logro de los objetivos,
en elsitio deinternet nose brindaninformes pu blicos. Aunque, e n entrevista con el
entonces Coordinador General, indicd que los cursos realizados en el Centro se evaluaban
mediante una encuesta de opinidn a | os asistentes para valorar su aceptaciony posible
reproduccion. Por otra parte indicé que desde el afio 2006 se obtuvo la certificacién del
sistema ISO de Calidad, con base a tres areas: didactico-pedagdgica, desarrollo humano y
computo. Lo que permitid sistematizar los procesos y llevar un recuento preciso sobre la
capacitacién que brinda el Centro, los contenidos y los cursos mas de mandados. Desde
entonces, se h a procurado t omar e n c uenta ciertos in dicadores p ara p lanificar alg una
posible modificacidn, instrumentarla y tratar de medirla.

También se nos indicd, que a inicios del afio 2007, hubo un cambio relevante en el
Centro de Docencia, en el que por politicas de |a Facultad desaparecio el area disciplinar
encargada de brindar cursos especializados en temas propios de las diferentes areas. Esta
cuestién que no afectd el desarrollo de las actividades d el Centro, debido a que no se
tenia injerencia sobre éstos, pasando a ser cursos propios de cada divisidn, quienes eran
los que realmente se encargaban de disefiar y ejecutar tales cursos.

La contribucion del Centro hacia la Fac ultad d e I ngenieria, fue re ferida como el
potencial de| poder mu ltiplicador d e los profesores as istentes. Puesto que a travésde
ellos se podian generar mejores practicas docentes en beneficiode un gran nimero de
estudiantes. Al respecto, retomamos la siguiente expresion: “el Centro de Docencia es una
pequefia escuela dentro de la gran Facultad de Ingenieria”8®,

Sobre la colaboracién del Centro de Docencia en los procesos de contratacidn, éste
no t ienein jerencia e n la s eleccién. Trabaja a s olicitud d el area d isciplinar q ue vaa
contratar al profesor, mediante la aplicacion de examenes psicométricos o la peticién de
opinidn sobre alguna clase muestra impartida por el aspirante a la vacante como profesor.
Asi, cada area es responsable de enviar al nuevo profesor al Centro de Docencia, el cual
cuenta con el programa de Formacion Basica, dividido en tres cursos, que se imparten en
modalidad p resencial oe nlin ea. P osteriormente e | C entro e nvia un lis tado de los
profesores que tomaron los cursos de Formacion Bdsica a los encargados de las divisiones
de la Facultad.

Las d ivisiones son|as que se e ncargan de e nviar alo s p rofesores d e reciente
ingreso al Centroy de establecer sirepresentard un re quisito parala contratacion del
nuevo profesor.

186 Coordinador General del CDD en la fecha 11 de noviembre de 2013.
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Se indico quesi bien el Centro busca que el curso sea obligatorioparaquelos
profesores cuenten con un referente de formacion docente. Lo cierto es que cada area
toma la decisién de la obligatoriedad de los cursos. Ademas, en la practica la situacion es
mas c ompleja, por las circunstancias e xcepcionales e n d onde no s e p uede exigir aun
profesor a g ue tome los cursos como un requisito. Por ejemplo, si es que por ejemplo,
éste ingresa a me dio semestre y tiene gue im partir clases al d ia siguiente. También se
debe ag regar que s e manifesté que d ebido alt amafiod e la Fac ultad,elCentrod e
Docencia n o p odria b rindar la at encién d ebidaalat otalidadd elo s p rofesores. Se
considera que hay profesores que deciden formarse por su cuentay tomar maestrias en
educacién m atematica o cursos i ndependientes s obre c uestiones pe dagogicas en o tros
lugares.

Es relevante mencionar que el curso en linea no se abre de forma continua. Tiene
fecha deinicioy cierre e stablecidas. En ese sentido no estan automatizado, yaque
algunos p rofesores n o t ienen experiencia e n computo como p ara ser auténomosd e
recibir el curso en linea, por lo que se les tiene que brindar cierta capacitacion previa.

La forma en que se difunde lo que hace el Centro es mediante la reunion que tiene
el director con los profesores,enla queselescomentadeloscursospara que estén
enterados d e la e xistencia d el Centro d e D ocencia, s us actividadesy delos cursosde
Formacién Bdsica. También en el Centro se les solicita a las divisiones de la Fac ultad las
listas d e lo s nuevos p rofesores p ara in vitarlos p or c orreo e lectrénico, au nque no se
obtiene mucha respuesta y cuenta con la informacion en la pagina de internet. Pero se ha
detectado que el cartel es el medio d e difusidon g ue logra atraer a mas profesoresde
distinta procedenciay nosdloa los nuevos. Estos s e colocan en | ugaresy momentos
estratégicos, como en las ventanillas y fechas de cobro.

Sobre la capacidad del Centro de Docencia, cuenta con tres salas, por lo que sélo
se pueden abrir tres cursos, y en caso de que exista la necesidad de abrir uno mas se tiene
qgue r ealizar f uera de lasin stalacionesd el C entro. Aunque s e i ndicaron o casiones
excepcionales debido a que tampoco se tiene el personal para dar mas tencidon. También
se indicé que en época de clases la as istencia es menor (10 personas por curso), y sila
demanda de un curso es baja, se cancela (2 personas). Mientras que en los periodos inter
semestres esc uandolag ranmay oria delo s profesoresas istenac apacitarse,
principalmente lo sd e carrera. E n e se s entido, p ara p romover la as istenciad eu na
poblacion mas amp lia de profesores, s obre todo lo s d e asignatura, | os c uales porlo
regular se encuentran muy ocupados entresemana se abrieron cursos sabatinos, logrando
captar a profesores que nunca habian asistido. No obstante se indicd que aun falta crear
mas estrategias para obtener mejor respuesta.
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Las tematicas de los cursos son diversas en las tres dreas que se manejanen el
Centroy s e proponen por su relevancia y significado de aportacién parala me jorade la
practica docente. Estas derivan de las planteadas por el propio personal del Centro que se
basaenlapreguntadirectao e ncomentarioss obrelosintereses del os p rofesores
asistentes. También provienen de la indicacion de la direccidon de la Facultad o porlos
comentarios de los instructores que detectan algunas necesidades de capacitacion previa
o adicional en sus cursos impartidos.

Las limit antes delC entrop aras uc orrectof uncionamiento, e | entonces
Coordinador General hizo referencia, al tiempo restringido para disefiar nuevos cursos y
aumentar s un umero, elp ocoe spacio yp ersonal del C entro. Destacd limit antes
tecnoldgicas, por lo que no se pueden dar cursos de vanguardia debido al estado de los
equipos d e c dmputo, con di ez a nos d e a ntigliedad. L a ne cesidad de e nsanchare |
presupuesto lo mas posible para cubrir las diversas actividades del Centro, y por ultimo
considerd la necesidad de que el personal se mantuviese permanentemente capacitado.

Sobre los efectos del Centro de Docencia en la practica docente se observa que hay
profesores ques ona sistentesa siduos delC entroy g ues uelento marc ursos
constantemente. Se i ndicé que h ay p rofesores q ue v uelven a t omar el mis mo c urso
tiempo después porque les interesa reflexionar y escuchar las reflexiones sobre la practica
docente de sus compafieros.

Por ultimo, cabe destacar que dentro de |la pagina del Centro de Docencia existe un
enlace denominado “compartiendo mi experiencia” con afio de elaboracién de 2014, en
el que no se brinda informacién sobre el proyecto, (objetivos, caracteristicas de seleccion
de pr ofesores y a portaciones), se m uestran v ideograbaciones de a Igunos pr ofesores
destacados q ue e n unos ¢ uantos m inutos c omparten s u experienciae nla practica
docente. L os cuales r efieren que e n su trayectoria e ducativa pe rsonal hubo alguna (s)
persona (s) que les promovié de alguna manera su interés y motivacion por la docencia®®’.

El Centro de Docencia, es un espacio como pocos en el nivel superior donde se
pueden de sarrollar o tras | ineas de i ntervencion di dactico-pedagdgicas q ue n o sé lo se
enfoquen a lo s cursos presenciales. Aunque, si bien reconocemos qu e cuentan con un
curso en la modalidad a distancia, expresamos que es importante gestionar y potenciar las
posibilidades t ecnolégicas. De f ormaq ues et ome e nc uentalaam pliacibnao tras
poblaciones de profesores que solo asisten a impartir alguna asignatura o que requieren
de may or ac ompanamiento para man ejar las n uevast ecnologias. Porlo g ue,s eria
estimable que s e abrieran programas d e trabajo c olaborativo entre profesores o e ntre

87portal d el aFa cultad del ngenieria, U NAM [ enl ineal:
<https://www.youtube.com/channel/UCuAb382Bsfiza7k7Jh8QJtw> [Consulta: 29 de agosto de 2015].
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estudiantes y profesores en el uso de la TIC. De ahi, la posibilidad de invitar a estudiantes
para realizar su servicio social en el Centro, apoyando en asesoria sobre el uso de TIC a los
profesoresy e | disefio d e ma terial digital d et ematicas e specificas. As uv ez, s eria
favorable e xpandir la mo tivacion d e la re flexidn sobre la p ractica d ocente, organizando
coloquios o forosy p romover el in tercambio de e xperiencias d e e nsefianza, mat erial
didacticoy u sod eh erramientas d igitales. T ambién f avorecere |lin tercambiod e
informacién con los otros dos subdérganos dependientes de |a Secretaria de Apoyo ala
Docencia, en donde seria propicio realizar e studios basados e n el acompafamiento d el
profesory de los estudiantes para identificar los intereses y propuestas que expresan los
estudiantes p ara me jorarlad ocencia. As uv ez, s ep odrianf omentart rabajosd e
investigacion p or p arted elo s profesores s obre alg Unin terés o proyecto d idactico
encaminados a mejorar la ensefianza de su asignatura.

4.4 Acercamiento a la Division de Ciencias Basicas

La D ivision d e Ciencias B asicas s e c aracteriza p or formar a lo s alumnos e n las
asignaturas que corresponden al tronco comun general de los trece planes de estudio de
todas las carreras de la Facultad. Dura cuatro semestres y principalmente se proporcionan
los conocimientos en Matematicas, Fisica y Quimica requeridos en las distintas carreras.

La e ducacién e nin genieria se sientaen el dominiode las Ciencias Basicasy la
habilidad para resolver problemas diversos. El tronco comun se asume como dificil para
las pe rsonas q ueno cuentanc ons olideze nl osc onocimientos matematicos de |
bachillerato, asi como la falta de habitos de estudio. Cuestiones por las que en este primer
nivel de incursidn a la i ngenieria existe un alto indice de reprobaciony desercidén. Aqui,
consideramos oportuna la siguiente cita:

[...] hay un gran rezago de estudiantes, la mayoria se queda atrapado en
el primercicloo troncoc omun de ciencias b asicas;ap esar dela
existencia de u ns emestre propedéutico, paralo sal umnosconuna

formacion d e b achillerato d eficiente e s mu y dificil s eguir estudiando
[...]188,

En la pagina de la Division de Ciencias Basicas se observan proyectos orientados en
apoyar la lab or docente e ncaminadaa mejorar la a tencién hacial os estudiantes. A si

188 Marin M éndez, Do ra E lena ( 2008). Los estudiantes de Ingenieria Civil, identidad y representaciones
sociales. 1ISUE, UNAM, Ed. Plaza y Valdés, p. 69.
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podemos mencionar el proyecto denominado, “Centro de Recursos de Aprendizaje de la
FI, (CERAFIN)”, en donde se ha conformado un banco de material didactico digital, guias
de clase, e nlaces U tiles p ara e | profesor y lo s e studiantes, asicomo la p osibilidad d e
participar en foros y blogs.

Tambiéns e h a realizado u n p royecto: “ Incorporacion d e tecnologiasd e la
informacién y comunicacién en el proceso ensefianza-aprendizaje de las asignaturas de
ciencias basicas”, en el que se brinda un analisis sobre el uso de las TIC por parte de los
profesores. Asi como las posibilidades en la creaciéon y difusiéon de material didactico.

En la Facultad de Ingenieria se cuenta con la experiencia de un segundo coloquio
en el aio 2014 denominado, “Compartiendo experiencias de ensefianza basadas en TIC”, y
el cual fue realizado por primeravez en el afio 2012. Por lo que cabe mencionar que se
observa en la Fac ultad de I ngenieria, un interés por mejorarla c alidad de los servicios
educativos proporcionados a los estudiantes.

En este e studio s e decidié c oncentrarnos e n la po blacion de a cadémicos de |a
Division d e Ciencias B asicas p orque c onsideramos g ue € s un e spacio g ue n os p ermite
obtener una perspectiva amplia sobre la practica d ocente porque es el primer nivel que
todos los estudiantes en general tienen que cursar.

Después de esta breve revisidn, a continuacion nos damos a la t area de explicitar
las b ases me todoldgicas que se toman en cuenta paralaincursidn e investigacion de
campo en este entorno singular.
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CAPITULO V. CONDICIONES DE LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS PARA LA
CONSTRUCCION DE SABERES DOCENTES EN LA DIVISION DE CIENCIAS BASICAS DE LA
FACULTAD DE INGENIERIA DE LA UNAM

Alo largo d e este trabajo se ha compartido la in quietud e xpresada e n diversos
estudios e nl os que s e pl antean in terrogantes, t alesc omo, écudlese lorigeny la
naturaleza del saber sobre la ensefianza?, {en qué se basa un profesor universitario para
orientary e structurar su a ctividad docente?, ¢ como | os d ocentes r econstruyen s us
conocimientos para una asignaturaen un periodo lectivoo a lo largo de su desarrollo
profesional?, iqué saberes estan implicitos en su practica?

Ante e stas cuestiones consideramos q ue lo esencial estd en examinar écomo es
gue los profesores manifiestan el surgimiento y desarrollo de las diferentes experiencias
educativas provenientes del plano personal, escolar y social? De los cuales se desprenden
varios de los fundamentos de su practica docente y en las que se requiere id entificar la
existencia de razones suficientes que justifiquen su actuacién didactico-pedagodgica, esto
es, sus “saberes docentes”.

La aproximacién a lo s saberes docentes precisa enfocarnos en la n arrativa de las
experiencias educativas de los profesores para identificar aquéllas regularidades sobre las
formas en cdmo aprendieron a ser y actuar para realizar el ejercicio de la docencia.

En p rincipio reconocemos alo s profesores u niversitarios como intelectuales

transformativos18®

, g ue suelen ser muy criticos d e su t rabajo e ducativo y quienesven
determinada s u ac cidn e ducativa p or las c ondiciones e scolares d e la in stitucidony el
sistema educativo en su conjunto. Esta induccion a los saberes de los docentes permitira
comprender mejor su trabajo para crear mecanismos de apoyo a la d ocencia y favorecer

gue los saberes docentes que permanecen en la esfera privada se conviertan en publicos.

A c ontinuacion, n osd amos alat area de c onjuntar las re spuestasad iversas
tematicas que giran en torno alin terésde analizarelrelato devidade los profesores
sobre ¢ 6mo a prendieron lo q ue s abens obrelad ocencia,ap artird elare flexiéon
retrospectiva d e s us e xperiencias e ducativas y d el pe riodo pr ofesionale ne l que se
encontraban al momento de la entrevista y que clasificamos en: noveles, experimentados
y consolidados.

1895obre |a categoria d e intelectuales transformativos, Giroux, expresa: “[...] es un c oncepto que funciona
como r eferente critico para que | os e ducadores pue dan cuestionar | os i ntereses i nscritos e n | as f ormas
institucionales y | as pr acticas c otidianas que , de sde e | punt o de v ista s ubjetivo, s e e xperimentany
reproducen e n | as e scuelas”. G iroux A. H enry ( 1997). Los profesores como intelectuales: Hacia una
pedagogia del aprendizaje, Paidds Ibérica S. A. p.151
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5.1 Las practicas docentes en la Divisidon de Ciencias Basicas de la Facultad de Ingenieria

La Fac ultad d el ngenieria e std c ompuesta poruni mportante nd merod e
estudiantesy profesores. El U Itimo reporte d el q ue se disponeenla pagina delaFl,
establece que la poblacion de estudiantes de todas las carrerasde la Fl en el semestre
2015-1,e ral 3,008%° y 2,207 profesores, é stosc ondi ferentesn ombramientos

académicos.

Nombramientos de personal académico?®?

CATEGORIA TOTAL
PROFESORES DE CARRERA 251
PROFESORES DE ASIGNATURA 1,333
TECNICOS ACADEMICOS 152
INVESTIGADORES 3
PROFESORES EMERITOS 4
AYUDANTES DE PROFESOR 464
TOTAL 2,207

Tabla 3. Nombramientos de personal académico de la Facultad de Ingenieria

Destacamos el d ato s obre, que mdsdel 6 0% de los profesoresson detiempo
parcial en la mayoria de las IES mexicanas'®?, cuestién que coincide con que en la Facultad
de Ingenieria haya 1,333 profesores de asignatura, los cuales son el soporte de la funcion
docente. En ese sentido, podemos referir que la mayoria de los profesores tienen otros
trabajos, ya sea e n otras in stituciones e ducativas o e mpresas, por lo que s uelen e star
presionados por el tiempo de traslado y dedicacién que esto les implica. En consecuencia,

190portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM [en linea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/paginas/estadisticas/matricula_genero.php> [Consulta: 04 de abril de
2016]

Blportal d el aFa cultad del ngenieria, U NAM [ en | inea]:
<http://www.ingenieria.unam.mx/paginas/estadisticas/nombramientos.php>[ Consulta:04d ea brild e
2016]

192 UNESCO, 2015. loc. cit.
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actividades que aportan mejores practicas docentes, tales como planear las clases, disefiar
tareas, trabajos o proyectos, asi como calificarlos, utilizar re cursos didacticos e n clases,
realizar evaluaciones d iagndsticas, as esorary orientar, p or me ncionar alg unas, son
realizadas p or e | p rofesor de asignatura de tiempo p arciald e forma esporadica o

definitivamente no las realiza, por representar una gran carga de trabajo. Ante ello, se
debe indicar que los profesores responden de diferentes formas para el desempefio de las
labores d ocentes, y a s ea re alizando u n e sfuerzo ad icional p or el compromiso asumido
hacia el ejercicio de la docencia o dejan su labor docente en segundo lugar después de
algun otro trabajo al que se le da mayor prioridad.

Por lo anterior, se trata de hacer notar que la docencia no sélo esta circunscrita a la
accion de dar clases, si no que existe trabajo extra-clase que no es visible pero que marca
la diferencia en la calidad de la ensefianza, por lo que se requiere analizar las condiciones
de trabajo, el salario y la idea de vida digna. Al respecto, un profesor novel de asignatura
indica:

De las horas que dedico a [la docencia en] ingenieria nada mas son entre
12y 16 horas, yo creo a la semana, de trabajo extra, pero si juntamos
porlos otrostres trabajos como d ocente, y o diriaguesoncomo40
horas de trabajo extra. (DN1)

La mayoria de los profesores que tuvimos oportunidad de entrevistar tenian una
permanencia laboral mas estable en |la Facultad de Ingenieria al desempenar otros cargos
de caracter ad ministrativo como funcionarios, cuestién que les permitido concedernos un
espacio de tiempo dentro de su agenda laboral.

En cuanto alas caracteristicas d e las c lases, la may oriad e los p rofesores q ue
impartian una asignatura tedrica, sefialaron que tenian en promedio 60 estudiantes por
grupo, que podia variar dependiendo del horario y demanda de la as ignatura. Mientras,
que en el caso de las clases de laboratorio se atendia en promedio a 30 estudiantes. En
general los profesores indicaron que la poblacion estudiantil ha ido en aumento, cuestion
gue a su parecer dificulta el seguimiento del desempeno de los alumnos. Esto significa que
las condiciones de las clases en las que tiene que trabajar el p rofesor d eterminan sus
saberes docentes, ya que tienen que adaptar las actividades de ensenanza-aprendizaje de
acuerdo al niumero de estudiantes e incluso de las caracteristicas de la poblacién, como el
gue predomine el género masculino. De ahi, que en algunos casos desarrollen estrategias
de manejo de grupos numerosos.

Enfocandonos en el espacio fisico Ilamado “Anexo de la Facultad de Ingenieria”, se
imparten las asignaturas del tronco comun correspondientes a las Ciencias Basicas. En un
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dia cotidiano se puede ver a los jovenes en su mayoria varones, en las bancas al aire libre
con laptops, celulares, cuadernos y calculadoras de mano, ocupados en la resolucidon de
ejercicios mat ematicos, mie ntras que o tros Il evan t rabajos v oluminosos, t ales c omo
estructuras de tubo pvc. También hay momentos de cambio de horario, en los que existe
mayor afluencia de estudiantes en los pasillos y areas comunes, en los que toman recesos
de esparcimiento como juegos de ajedrez, conversaciones o manejo de sus celulares. Por
su parte, los profesores checan su entraday salida en la s ala de profesores, van de un
salon h aciao troe spacioy o casionalmente sed etienen parac onversarc ons us
compafieros docentes (as) y co n algunos alumnos. Este ambiente escolar, fue expresado
por un profesor como, un incremento notable en la poblacién estudiantil por lo que refirid
escases d e e spacios p ara e | e studio t ranquilo. As uv ez, n otamos q ue variosdelos
profesores a tienden a | os e studiantes fu erad el h orariod e c lases, ya seap orquelos
abordan en los pasillos o porque los buscan en sus oficinas, si es que cuentan con una.
Ahora, sibien existe el Centro d e D ocencia como e spacio d e reunién comun p ara l os
profesores, se utiliza para actividades programadas. Por lo anterior, en las entrevistas no
se obtuvo referencias del fomento al desarrollo de actividades docentes por parte de los
profesores d e as ignatura, p or e jemplo, colaborar con algin g rupo de m aestrosen la
elaboracién de algin proyecto o material para una determinada asignatura.

Sobre las condiciones de infraestructura, se nos indicé que todos los salones del
Anexo contaban con pizarrdn electrénico y proyector, lo que habia aportado el beneficio
de poder trabajar determinados temas con el apoyo de herramientas para la proyeccion.
Aunque hubo referencias a que el equipo de computo (hardware) en algunas ocasiones no
estaba ac tualizado, | oc ualale ntabalain stalaciony usode ciertosp rogramas
especializados de cdmputo, restando tiempo de la c lase. También en este espacio de la
Facultad de Ingenieria se cuenta con laboratorios e quipados y certificados con la norma
ISO 9001: 2008%%3, los c uales s on a mpliamente v alorados p or lo s profesores p orque
consideran que les brinda a los alumnos una preparacion y acercamiento con la p ractica
de las Ciencias Basicas.

Aqui, e s re levante mencionar que tuvimos| a o portunidad de contarcone |
testimonio de dos profesores consolidados entrevistados, quienes expresaron que fueron
los que en su momento detectaron la necesidad de contribuir en mejorar la formacion de
los e studiantes d e i ngenieria. E sto, conla propuestae imp ulsop aralac reacidon de
laboratorios de electricidad, termodinamicay quimica para que los alumnos tuviesen la
oportunidad d e re alizar p racticasy o bservard irectamente | os e xperimentos. Esta
informacidn, se confirmo, al presentar coincidencias en cada entrevista realizada de forma

193 portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM [en lineal: <http://Icp02.fi-
b.unam.mx/static/docs/CertificacionLaboratorios.pdf> [Consulta: 04 de abril de 2016].
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independiente. Ademas de que se nos indico la existencia de un trabajo de tesis que da
constancia de la pr opuesta de i ncorporacién de lo slab oratorios e nla Fac ultad de
Ingenieria. Hoy en dia las practicas de laboratorio tienen un reconocimiento en créditos
académicos d elo s p lanes d e e studio para favorecer e | c onocimiento, c omprension vy
aplicacién de la teoria a través de practicas experimentales.

En e ste s entido, la ma yoria d e | os p rofesores e ntrevistados e xpresaron g ue la
institucion c uenta c on in stalaciones ad ecuadas p ara e | d esarrollo d e lad ocencia. Sin
embargo, alg unos p rofesores n oveles y e xperimentados man ifestaron q ue s e r equeria
mantenimiento y actualizacion de los equipos de cdmputo para el dptimo servicio. Esto,
nos p ermite s efialar g ue lo s's aberes d ocentes e stan re lacionadosc one | h echod e
proporcionar re cursos tecnoldgicos p aralal abor docente,y a quealg unosd e los
profesores entrevistados manifestaron realizar actividades de ensefianza-aprendizaje con
apoyo en el uso de las TIC en el aula.

Las p ersonas q ue conforman la c omunidad d e | a Facultad d e I ngenieria recrean
formas d e ac tuary c onducirse m uy p articulares que g eneran una mbiente e scolar
caracterizado por el esfuerzoy empefio en el estudio.Y en palabras retomadasde un
profesor, un ambiente de, “compafierismoy enel ques ere quiered e c onstancia y
tenacidad propios de la exigencia de las carreras de ingenieria” (DN3).

Del anterior planteamiento podemos sefialar que las expresiones de los profesores
son u na c lara ma nifestacidon d e s aberes d isciplinares, q ue e stan re lacionados c on sus
saberes docentes (saber ensefiar). En el caso de las ingenierias se tiene una estructuray
desarrollo del c onocimiento particular q ue | os pr ofesores c omprenden yporello,les
permite abrir nuevos caminos p ara guiary acompafar el proceso de aprendizajede los
estudiantes.

5.2 Los saberes docentes en un espacio educativo singular

Enelinterés p orreconocersi los p rofesoresvanlograndounciertogradode
profesionalismo s obre el e jerciciod e lad ocencia’® en e | tr anscurso del ti empo. Se
examina el proceso de r eproduccién del os s aberes do centes ys utransito hacial a
posesion personal de un conjunto de recursos didacticos disponibles para crear ambientes
de aprendizaje. Al respecto Dewey indica:

1944 a pr ofesionalidad e s c ontemplada a qui c omo e xpresién de | a e specificidad de | a a ctuacidonen|a
practica, es decir el conjunto de actuaciones, d estrezas, conocimientos, actitudes y valores ligados a ellas
que constituyen lo especifico de ser maestro o profesor”. Gimeno Sacristan, José, op. cit., p. 84
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[...] cuando se dice que |l as condiciones o bjetivas son | as qu e p uede
regular el educador se entiende, naturalmente, que su capacidad para
influir directamente en la e xperienciadelosdemasy portantoenla
educacion que éstos reciben, le imponen el deber de determinar aquel
ambiente que interactuara con las capacidades y necesidades existentes

de los ensefiados para crear una experiencia valiosa®®.

A su vez, recuperamos el siguiente sefialamiento de Tardif, “el desarrollo del saber
profesional esta asociado tanto con sus fuentesy lugares de adquisicion como con sus
momentos y fases de construccién”.%®

Un elemento clave para develar en qué consisten y cdmo se construyen los saberes
docentes, es el andlisis de las experiencias educativas a través de analizar el relato de vida
que no s brindéun grupode profesoresd e laFac ultadd el ngenieria. Se t rata de
narraciones singulares en las que reflexionan sobre su practica docente en un momento
de trayectoria académica especifica y determinante de una perspectiva reconstructiva de
su actuacion pedagogica.

Para e | an dlisis, e s p recisore conocer g uen oe xistenf aseslin ealese nla
construccidon de s aberes d ocentes,sino ques etr ata de un procesoe ndondela
temporalidad se torna ciclica porque se reconstruye el pasado contemplandolo desde el
presente y a su vez, con una visién a futuro.

Se trata dei ncursionare nla c ultura docente como e xpresiones a doptadas,
aceptadas o toleradas en la vida académica cotidiana, de forma que no sélo se quede en el
analisis de caracter individualista del ejercicio como un oficio liberal. Los profesores como
parte d e u n c olectivo de las in genierias c omparten s aberes p ropios desuareade
conocimientos y reconocen las caracteristicas de los alumnos que reciben, en su mayoria
varones, s ituacién g ue re sulta d eterminante enlaf orma p articulard e ¢ onvivencia
derivada de procesos sociales y culturales conformados a lo largo del tiempo que en este
trabajo no alcanzamos a tratar por lo que sdlo se menciona. Igualmente, poseen saberes
sobre los programas, normas in stitucionales, c ondiciones d e t rabajo, material didactico
disponible, tipo d e ac tividades ac adémicas c otidianas, formas d e interaccionconlos
compaiieros de trabajo, etcétera, lo cual esta determinado por su relacién con la escuela 'y
su forma de trabajo en el aula.

El acercarnos a los saberes docentes que posee un profesor nos da la pauta para
examinar q ue son p roducidos e n r elacién con la e xperiencia c olectiva d e u n c ontexto

195 pewey, John. op. cit., p. 49
19 Tardif, Maurice, op. cit., 51
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escolar peculiar. Esto p ermitiria h acer p Ublicos los saberes d ocentes que p arecen
inaccesibles y propios de la actividad individual, adjudicada a un saber ensefar innato o al
profesor carismatico. Para desarrollar lineas de investigacion Woods, indica:

[...] d ebemos c onsiderar g ué c aracterizaa losp rofesionalesd el a
ensefanza. (Cuales son las regularidades y patrones de su conducta que
nos permiten considerarlos miembros de grupos especificos? ¢ Qué tipos de
interaccion reciproca tienen lu gar e ntre los maestros individuales y tales
grupos? ¢ Qué elementos componen el trasfondo de cada docente —como
sue ducacidn, e scolarizacién,v idaf amiliar,g rupos deam istades,
experiencias p ersonales- que nos ayuden a explicar su comportamiento?
Entoncess e podriad emostrarq uee |<«c arisma» d el osd ocentes
excepcionales es algo aprendido y adquirido, accesible a otras personas. De
igual f orma se p odria d emostrar g ue las carestias educativas ques e
podrian ac hacar a ras gos in dividuales tienen rasgos mas p rofundos. P or
ejemplo, lo s factores s ociales e i nstitucionales p ueden c ontribuira que
haya problemas de disciplina en las aulas, aunque se experimenten como
un problema individual'®’.

Ante tales planteamientos, se admite una posicidn participativa en la construcciéon
de saberes d ocentes como esquemas de accion que brinden orientacidon para ejercer la
docencia de forma re sponsabley evitar sumergir a la p ractica d ocente alplanode lo
inexplicable.

Desde una perspectiva pedagogica consideramos que el analisis sobre la practica
docente progresaria si se encamina hacia aportar elementos tedrico-practicos que sirvan
para el desarrollo y perfeccionamiento constante del trabajo docente. En ese sentido, la
intervencion pedagdgica tiene que partir de apreciar a los profesores como los principales
generadores d e c ultura in telectual, porlo ques e precisa des u participaciéne nl a
investigacion e ducativa para d escubrir | af orma e n q ue diversos factores e xternos e
internos al entorno educativo influyen en la realizacion de su trabajo. Por eso, procuramos
la investigacidon educativa desde el interior de la practica docente misma y no con base a
enfoques especializados y externos, mas enfocados al manejo correcto de los conceptos
establecidos en el discurso, aunque inconexos con lo que acontece en la realidad de la
practica docente.

197 Woods, Peter, op. cit., p 33
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En lo siguiente, nos disponemos a e xponer lo s re sultados d e la in terpretacion
sobre la forma en que un grupo de profesores universitarios construyen saberes docentes
en el Anexo de Ciencias Basicas de la Facultad de Ingenieria.

La organizacion de lainterpretaciéon d e los saberes d ocentes la presentamos en
cinco dimensiones de procedencia: 5.3) Saberes personales: 5.3.1 Influencias del entorno
en la formacion personal y profesional; 5.4) Saberes escolares: 5.4.1 Modelos pedagdgicos
de p rofesores s ignificativos, 5.4.2 Cualidades de pr ofesores g ue de jaron un a hue lla
positiva, 5.4.3 Patrones de e nsefianza g ue s e e vitan, 5.4.4 Concepcion d el p rofesor
universitario: exigente & barco; 5.5) Saberes de formacion profesional para la d ocencia:
5.5.1 Insercién a la docencia; 5.5.2 Primeras e xperiencias en el ejercicio de la d ocencia;
5.5.3 Forma de trabajar el programa de asignatura; 5.5.4 Vinculacién entre las asignaturas
de un plan de estudio, 5.5.5 Preparacion didactica para un nuevo curso escolar; 5.5.6 El
estudio p ermanente en la docencia; 5.5.7 Programacién d e actividades didacticasen |a
practica do cente, 5 .5.8 E | p rograma d el docente 5.6) Saberes me todoldgicosd e lo s
recursos diddcticos: 5.6.1 Métodos de ensefianza en la Fac ultad de Ingenieria, 5.6.2 Uso
de recursos de apoyo en clases, 5.6.3 Desarrollo de estrategias d e aprendizaje, 5.6.4 La
tarea c omor efuerzo parae |ap rendizaje, 5.6.5 P lanteamientos de actividades de
aprendizaje, 5.6.6 Estrategias para agilizar la carga de trabajo docente y 5.7) Saberes de la
experiencia d ocente: 5.7.1 Di agndstico de | contexto parala tomade decisiones, 5.7.2
Captura s ensorial e i ntencion pedagdgica en el manejod e grupos, 5.7.3 Sit uaciones
diversas en el manejo de grupos, 5.7.4 Intervencién pedagdgica regulada por el docente.

Para el tratamiento de lain formacions e c lasificaal p rofesor c omo, n ovel,
experimentado y consolidado, de acuerdo a los afios de e xperiencia docenteenlaFl,
como ya seme ncionde n elp lanteamiento me todoldgicod el ain vestigacion
correspondiente al capitulo 2. Por consiguiente, la intencion es describir la existencia de
coincidencias y diferencias e ntre los p rofesores universitarios de acuerdoalaf asede
desarrollo docente en la que se encuentran. Asuvez, exponemos la interpretacién de
formain tegrada a los testimoniosd e lo s profesores, en do nde se intercala tanto la
dimensién preprofesional como la profesional de acuerdo a la perspectiva temporal en la
gue se ubica el mismo profesor (antes/ahora).

Hechas las consideraciones anteriores, indicamos que los saberes docentes que se
desarrollan son el resultado de un proceso de seleccidn de las categorias de andlisis con
base a la frecuencia de incidencia en las re spuestas de |l os profesores universitarios. A
continuacion presentamos nuestro analisis.
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5.3 Saberes personales

Sein dagalain fluenciad el amb itof amiliary e | e ntorno s ociocultural e nla
concepcidn de docencia y en la forma de conducirse como profesor universitario.

5.3.1 Influencias del entorno en la formacidén personal y profesional

La may oriad e | os profesores reconocieron lain fluenciad e distintas p ersonas
significativas a lo largo de su vida tanto en su proceder personal como profesional en el
ejerciciod e la d ocencia. As i, la m ayoria c onfirmd q ue enla e ducacion familiarseles
inculcd p rincipiosy v alores e lementales g ue determinaron s u c onduccién p osterior,
destacando recibir la motivacién para continuar estudiando.

En efecto los profesores retoman sus experiencias personales y las incorporan de
forma consciente o no, por ello el cuestionamiento | es p rodujo u na r eflexién sobre si
mismos, llevandolos a o tros momentos de su vida. Evocaron su formacién personal para
encontrar una relacion entre el entorno familiar en el que crecierony se desarrollaron
para establecer una explicacidon sobre su proceder como profesor en el presente. Sobre
este aspecto indicamos los siguientes testimonios:

Si, e n mic aso, mima mad e s p rofesora de p rimariay b ueno c uando
nosotros € ramos c hicosy e stabamosh aciendolas t areasy nos
encontrdbamos con algin problema o algo, mi mama como es profesora
ella también tiene esa facilidad de explicar los conceptos de una forma
sencilla, p or e jemplo,enmic asoamis eme gquedd esaforma de
ensefiar. (DN4)

Definitivamente, yo creo que los pilares fuertes de uno como persona
estan en la f amilia. Todos e sos valores g ue se requieren paraser un
buen docente, se adquieren de la familia. (DE6)

Yo creo que unadelas personas que me guié enlacalidezhumanay
don de s erviciof ue mip apa, como médicot enia la capacidadd e
servicio. Porlo tanto, amime gustateneresacualidaddedar un
servicio,y u no de mis t alentosy f ortalezas fue e nseflarlesam is
compaferos de clases de primaria, secundariay por lo tanto me gusta
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ensefarleala g ente, quitarle esasb arrerasq uetiene a vecesd e
conocimiento. (DE5)

Por otra parte, existieron dos profesores que sefialaron que en su caso no hallaron
relacién e ntre la e ducacion f amiliarre cibiday s u formad es erc omo p rofesor.
Coincidieron e n no c ontar con e |l a poyo familiar para realizar s us estudios de ni vel
superior, como re sultado, tuvieron qu e asumir la re sponsabilidad de s olventarse sus
estudios porsimis mos. Ademas tuvieron que superar la in conformidad familiar p ara
lograr concluir sus estudios de licenciatura.

Esta situacion es relevante, ya que si bien los profesores negaron relacién alguna
entre el aspecto familiar y su conduccion en la docencia. Lo cierto es que la forma en que
los p rofesores e xpresaron s u o pinion sobre la influencia del profesor en el e studiante,
demostrd g ue re almente s u situacién familiar le s d io u na p erspectiva p articular de
esfuerzo individual para el logro de objetivos personales. Debido a que en ambos casos
consideraron que pese a las dificultades del entorno se pueden conseguir | os o bjetivos,
como en su caso. Por lo que, restaron influencia a la actuacién y funcion del docente, por
ello,s ee xaltdlar esponsabilidad in dividual para aprender m ediante ele studio
independiente. Cuestion que se traslado explicitamente al ambito académico, al r eferir
gue depende del interés individual del estudiante por aprender a pesar del desempefo
del profesor.

Yo lo creo al 100%. De hecho, yo se los comento a mis estudiantes, que
ellos no me necesitan a mi, que pese al peor de los profesores pueden
hacer u na e xcelente la bor, s inimp ortarsie se Ime joro p eor.E |
aprendizaje yo lo considero una actividad individual, yono creoserla
persona que les transmita por osmosis el conocimiento, yo lo Unico que
puedo hacer e s o rientarlosy d ecirlesp or dondey dejarles m ucho
trabajo. (DES8)

Valores,sidela casa, pero parala formacion académicano. Enese
sentido, no sentia el apoyo. (D14)

Porlas c onsideraciones an teriores,s e p uede evidenciar lae xistenciad e
concepciones sobre la d ocencia, |a e nsefianzay el aprendizaje procedentes del 4 mbito
personal, que no se pueden aislar de la actuacion docente con |la pretension de alcanzar
mayor objetividad. Por eso, se deben analizar y reflexionar los fundamentos que sostienen
tales concepciones para determinar la conveniencia de afianzarlas o resignificarlas a partir
de examinar su origen y las razones que las sostienen.
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Las manifestaciones de los profesores nos brindan elementos para determinar que
depende de las concepciones personales que se tengan para concederle importancia a la
accion del ensefante.

5.4 Saberes escolares

Se indagan las experiencias escolares relacionadas con practicas en torno al sery
hacer de la docencia.

5.4.1 Modelos pedagdgicos de profesores significativos

En cuantoalae ducacionformals e me nciond c on f recuencia g ue la e scuela
representa el segundo hogar, en donde se adquieren, aprendizajes, pautas de conducta y
modelos a s eguir. En la may oria d e las e ntrevistas se e nunciaron de manera puntual a
aquéllas personas que fueron significativas y que influyeron positivamente en los afios de
formacién escolar.

Es notable que algunos profesores mencionaran a s us compafieros de la escuela,
que solianserlos mas avanzados d e la clase, de quienes valoraron | a ac cesibilidad a |
preguntarles, y la d isposicidn p ara e xplicar y d espejar alg una d uda d el mo mento. P or
consiguiente, su notabilidad estuvo acorde con la siguiente expresién de un profesor: “[...]
con ese amigo, me senti acompafiado en el estudio” (DE8).

En el am bito e scolar sobresalié laalu siona lo s profesores quel esfue ron
significativos por laf orma en que realizaron su practica d ocente, por lo gue se ubico a
algun profesor en especial en una determinada etapadelavida, por haber dejado una
buena impresién como educador (a). Es preciso indicar que hubo dos profesores (novel y
consolidado) g ue re cuperaronlaf ormad e ensefiard elaf igura maternap orque
casualmente e ran maestras de primaria, c uestién porla g uea mbos p rofesores
coincidieron en recibir apoyo para el estudio, apreciando la forma sencilla para explicar.

Asuvez, recuperamos el sefialamiento de dos profesoras (novel y consolidada),
gue se remitieron a su tierna infancia para recordar la figura de sus respectivas maestras
de n ivel p reescolar, g uienes a's u c onsideracion, h icieron de s u practica d ocente, un
momento de a prendizaje pl acentero q ue |l es i nfundié en alguna medidael deseopor
imitar el ro| docente. Del mismo modo la narracién d e un p rofesor consolidado quien
indicd que en la educacién primaria vislumbrd su deseo de estudiar en la escuela normal
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para maestros y también realizar una carrera universitaria, al igual que lo habia hecho el
profesor que tuvo durante dos ciclos escolares, quien le inspiré la idea, llevandola a cabo.
Al respecto, una profesora y un profesor consolidados:

Mi mae stra d e p reescolar, [influyd en mi deseo de ser profesora] nos
ensefiaba con titeres, y me gustaba ir al preescolar. En todas sus clases,
utilizaba s us an aqueles que s e ab rian pordos p artes y ella se p onia
atréas.Eracomoiral teatroy noa unaclase. Erair avertiteres y
aprender. (DC15)

La influencia mds marcada fue un maestro que tuve en la p rimaria, vi
gue e staba estudiando M edicina Veterinaria y ad emas d aba clases, y
dije, ‘ah!, se puede’, entonces yo traté de hacer lo mismo, para tener
una subsistencia, aunque en la familia me decian, ‘no, no hace falta’, yo
queriap robarmee n eses entido.E studie paralelarte normaly
bachillerato. Terminé la normaly empecé a trabajar como profesor, y
entré a estudiar en la Facultad. (DC13)

De ahi, que existieron profesores determinantes en la historia de vida de algunos
de lo s p rofesores ( as) e ntrevistados ( as). Al re specto dela in fluenciad e p ersonas
significativas q ue f ungian c omo d ocentes e n alg Un n ivel e ducativo, re cuperamos la
siguiente narracion de una profesora experimentada:

Mi padre es matematico y ademas docente. También en la s ecundaria
tuve dem aestroa uni ngeniero,q ue estudide nl aF acultad de
Ingenieria. E se afio fue fundamental porgue nos e nsefiaban un b uen
nivele ne setiempoe nlas ecundariay me dicuentadequelas
matematicas si se me daban. (DE7)

Algunas de las caracteristicas de los profesores recordados, fueron su alto grado de
conocimientos y la f acilitacion en I a im particién d e su asignatura. También se tomo en
cuenta a lo s docentes que introducian novedades en la as ignatura, por ejemplo, el uso
didactico de una calculadora graficadora o un software especifico, cuestion que algunos
profesores sefialaron, les ayudd a definir su gusto hacia la ingenieria.

Lo anterior permite corroborar la importancia en la articulacion de la disciplina y la

7198

didactica, trascendiendo “del saber sabio al saber ensefiado” %, esto es, la t ransposicion

198 Chevallard, Yves (1991). La transposicidn didéctica. Del saber sabio al saber ensefiado. Trad. al espafiol:
Claudia Gilman. Argentina, Ed. Aique
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didactica, c omo s efiala C hevallardy g ue se convierte en e xperiencia e ducativa q ue
perdura en la vida de los estudiantes.

La importancia en el rastreo de las experiencias educativas de los profesores reside
en la reflexién de su concepcidn de buenas practicas docentes, desde la posicién como
profesores que ahora ocupan. Esto les brinda un analisis critico de las prdacticas docentes
con la susceptibilidad de implementar mejoras en su propia practica docente, tal como lo
resumio una profesora novel.

He a prendido de todas | as personas con |as que he convivido, tanto
buenas como malas, o bviamente d e mi f amilia, de los profesores que
llegué aa dmirar,y d elosq ued ije, ‘ jamas quieros er c omo e ste
profesor’, de lo que vivi como estudiante, que dije, ‘si a mi se me ocurrio
esto,quénoselesocurrirdaa losdemads’,y de mis c ompafierosd e
trabajo que admiroy que me gusta lo que hacen. En especificoen la
labor docente, reconocer que todos somos tan diferentes, en la forma
de pensar, asimilar y aprender. Tengo muy claro que no hay una receta
magica para ser docente, y comprendiendo eso, se debe buscar la forma
de e xplicar d esde di ferentes a4 ngulos, “a v ersius tedes s on v isuales,
vamos a h acer una grafica, si son mas auditivos, repetir la informacion,
si son kinestésicos, agarren las cosas, siéntanlas’. (DN3)

Las manifestaciones de los profesores nos permiten identificar la gran influencia
gue ejerce la funcion docente desde los p rimeros afi os e scolares en la generacionde
experiencias educativas p ositivas o negativas, que perduranalolargo dela vida de las
personas.

Resaltan lo s s efialamientos s obre e | im pacto q ue g enerd alg in docente porsu
procedery laf ormaenque serecuperaelejemplo para guiar en al guna me dida el
desarrollo personal del profesor. De ahi, que sea importante que se promuevan modelos
pedagodgicos favorablesp arae |lap rendizaje,d et alma neraq ues ef omentela
reproduccion de buenas practicas docentes.

En el caso de los profesores resultan definitorios los modelos educativos que se
reflexionan desde un punto d e vista critico enla p osicion que a hora setiene como
profesores. Las e xpresiones d e lo s p rofesores d ejan v er s u interés p or re cuperar la s
mejores p racticas at ravés d e re conocer las c aracteristicas d e lo s p rofesoresqueles
dejaron una huella p ositiva. En efecto | os saberes do centes tienen diversas fue ntes de
procedencia y las experiencias en el ambito escolar tienen una relevancia principal para
orientar la accion del profesor universitario.
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5.4.2 Cualidades de profesores que dejaron una huella positiva

Para la construccion de saberes docentes por parte de los profesores (as), existié la
recuperacién de experiencias educativas procedentes de diferentes fuentes para su propia
forma de ensefiar. Asi, en el dmbito escolar los profesores entrevistados resaltaron que
algunos de sus profesores les despertaron el entusiasmo por aprender e investigar para
saber mas del tema. Cuestidn que atribuian a la vocacion y agrado que tenian en ejercer la
docenciay ala forma claray sencilla de explicar. Sobre el retomar modelos de ensefianza,
el siguiente comentario de una profesora novel:

Yo creo que también por imitacidn, rescata uno lo mejor que puede ver
en sus profesores desde que tuvo kinder, hasta la cuestion profesional,
de todos tiene uno mucho que aprender. Yo espero tratar de imitar lo
bueno de cada uno, aunque tengo muchisimas cosas por mejorar. Desde
la d idactica g ue n ecesito p araimp artirmic lase, mile sd ec osas,
conceptosy d emds,dseaparadarunaclasenuncavasad ejarde
estudiar y aprender. (DN3)

Los profesores in dicaron g ue re cuperaron las practicas e ducativas de lo s q ue
fueron sus profesores, sobre todo, al inicio de su practica docente y conforme han hecho
experiencia, han ido creando su propio estilo de ensefianza. Por ello, concordamos con la
alusion que realiza Sarason sobre los docentes noveles:

Y en todos los casos, los artistas de |la e scena, sobre todo los nedfitos
observan cuidadosamente y avidamente, y aprenden de los intérpretes
mdas experimentados con quienes trabajan’® .

Entre las cualidades atribuidas a los profesores (as) que les dejaron una impresion
positiva de su desemperfio, los profesores mencionaron las siguientes:

- Responsabilidad en la asistencia y puntualidad en las sesiones.

- Habilidad para disefiar estrategias de aprendizaje que lograban que los estudiantes
descubrieran el beneficio que les brindaba la realizacién de alguna tarea o trabajo
para el desarrollo de sus conocimientos en determinada disciplina.

- Interés demostrado e ne |s eguimiento de | os pr ocesos de a prendizaje de | os
estudiantes me diante | a p reparaciéon d e tareas ad ecuadase nlas queseles

encontraba el sentido de reafirmacion del tema, mismas que eran revisadas2%.

199 sarason, Seymour, op. cit., p. 101
200 Es i mportante indicar que | os docentes expresaron como unade las labores docentes mds arduas la
revision de tareas caracterizadas por un gran nimero de series de ejercicios de grupos numeros de alumnos.
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- Desarrollo de las tematicas de forma ludica, esto, es la habilidad del profesor para
crear un ambiente de clase ameno, a través de explicar de manera divertida, para
evitar clases, “no tan planas o aburridas” (sic).

- Promover en los estudiantes el ejercicio de sustentar sus propuestas de solucién
basadas en argumentos tedricos o de investigacion validos.

- Capacidad de analisis de los profesores para presentar problemas matematicosy
fisicos c omplejos d e m anera sencilla, alav ez de mo strars u v inculacién con
sucesos de la vida real.

- Habilidad e n el manejo d el g rupo, re lacionado c on la o rganizacién d el t rabajo,
disciplina y la creacion de un clima de confianza. Esto porque el profesor muestra
un estilo tranquilo, pero al mis mo tiempo de exigencia, referida a que el profesor
mantiene u na s upervisién del progresoy n iveld e av ance e ne | a prendizaje
alcanzado por el grupo.

- Capacidad para orientar al grupo en el tratamiento de las tematicas con un nivel de
profundidad c onsiderado alt o que esap reciadop orlaf ormad idacticad e
facilitacion y sencilla explicacion utilizada por el profesor. Al respecto la siguiente
expresion d e un pr ofesor c onsolidado, “la c uestidon d e plantear e jemplos muy
claros, nolos mds sencillos, av eces e spinosos p ara q ue se vean los d etalles”.
(DC13)

- Promover el estudio in dependiente al imp lementar e strategias d e s upervision y
reafirmacién de lo s t emas re visados me diante e jercicios, e xdmenes s orpresa o
también llamados miniexamenes diarios o semanales. Cuestion que motivaalos
estudiantes a qu e se mantengan e studiando t odos | os temas para e xpresar s us
dudas.

Los profesores exaltaron la n oble lab or d el d ocente c omprometido, de ahique
retomemos la siguiente expresion, de una profesora novel:

“Ahora unovaloraal os buenos profesores, dice, “hay mucho t rabajo
atras de los buenos profesores, siempre estan buscando cdmo innovar,
como llamar la a tencion, cémo e xplicarlo de la mejor manera’, nosé,
miles de cosas que tienen que ver en una clase, y eso es muy dificil de
conseguir. Ahora lo estoy viviendo puedo ser consciente de, ‘équieres
aprender una materia? jDalal, da esa clase y vas a ver que si aprendes’,
pues tienes que ir mas adelante de todos los chicos”. (DN3)

En ese sentido, si bien, algunos docentes cuentan con el apoyo de adjuntos en la labor docente, es necesario
desarrollar estrategias diddcticas para el tratamiento y retroalimentacion en la revision de las tareas que
puedan ser compartidas y mejoradas contantemente entre los docentes.
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Entonces, a los docentes que cautivaron en alguna forma se les trata de imitar y se
les id ealiza p or s u p ersonalidad, s e convierten e n s ignificativos y s e suele recordar su
nombre o algo esencialde su persona.Es porello, quelos profesoresensuetapade
estudiantes observaron con atencion a los profesores que ponian empefio en explicar lo
complejo de forma sencillay la disposiciéon de algunos profesores al darse un espacio en
sus h orarios d e trabajo p ara atenderlos. Aqui, algunas d e las referencias d e p rofesores
qgue dejaron huella positiva:

Si he recuperado algunos modelos de unos cuantos profesores, yo creo
de 4 65, profesores que me gusté lo que decian, cémo lo hacian, y la
forma o dinamica que tenian para mostrarse en las clases. (DN2)

Hay algunos profesores que marcan desde su personalidad, la forma en
gue explica, hastalaf ormaen como viste, como habla, etcéteray de
repente te visualizas ‘cuando yo sea grande quiero ser como él’. (DN5)

Hubo p rofesores q ue marcaron muchisimola f ormae nla quey o
quisiera e jercer milab ord ocente. E ntoncess ie xistieron alg unos
profesores que me gustoé la forma de explicar la forma de llevar el curso,
su forma de manejar los grupos, todas e sas experiencias, sin duda las
retomé al principio de mi actividad docente. (DE7)

Lo que m e gustaba e ra e ncontrar pr ofesores tanto e n el ba chillerato
como en la Universidad, muy buenos, en cuantoa que nos permitian
descubrir. Que hacian bien su labor docente, que nos dejaban un poco
maravillados con todas las cosas bonitas de su materia. (DE8)

En s u po sicidn a ctual c omo pr ofesores, e s i mportante de stacar que obtienen
referentes sobre el saber sery hacer de la d ocencia de la lab or educativa realizada por
alguno de sus colegas docentes y les reconocen el interés en esforzarse para hacer de sus
clases una experiencia educativa. De ahi, que coincidentemente existid el sefialamiento
hacia un profesor consolidado, a quien tuvimos oportunidad de entrevistar, refiriéndonos
gue retomaba s u e xperiencia como profesor de nivel basico en donde identificé que la
tarea esencial era facilitar el conocimiento con el uso de material didactico elaborado por
él mismo. Considerd que en el nivel superior o casionalmente se olvida que también es
necesario c rear ma terial d idactico?%, as i c omo e | as pecto It dico e n lar ealizaciéon d e
actividades de aprendizaje del aula. También comenté que motivaba la participacion de
los alumnos brindandoles como premio un dulce. En ese sentido, se puede confirmar que

201 Consideramos q ue i nclusive c omo p arte d el t rabajo c olaborativo e n e | g rupo s e p uede or ganizary
solicitar a los alumnos diferentes materiales para comprobar fendmenos fisicos y matematicos.

132



la dedicacion en generar material didactico son muy valoradas por los alumnos y por los
profesores g ue alg una vezt omaronalgincursoconélenelCentro de D ocencia, al
respecto recuperamos el sefialamiento del profesor consolidado:

Alguien, e nalg un c urso [ de f ormacidn d ocente] me p reguntaba, ¢ y
dénde compra sus aparatos? Pues en muchas partes porque los he ido
haciendo a lo largo del tiempo, porque, cuando, tu les quieres mostrar
el campo magnético que hay entre imanes, pues ahi esta la limadura.
Entonces, esto te ahorra, 25000 palabras. Entonces, desgraciadamente,
no todos los profesores lo hacen, digo, d esgraciadamente porque | os
alumnos lo aplauden ‘jqué bueno que lo trajo!, iqué bueno porque ya
no me queda duda de como es y cdmo se presenta el fendmeno’, en fin,
ode ‘como actua tal fuerza’, ante este tipo de practicas se gueda mas
claro, porque ante la evidencia experimental, ya no hay nada que decir.
(DC13)

5.4.3 Patrones de ensefianza que se evitan

Hasta ag ui, hemos re tomado e xperiencias s efialadas c omo positivasp orlo s
profesores, sin embargo también existieron evocaciones sobre la otra cara de la moneda
al alu dir as pectos negativos en el proceder de algunos d e sus profesores, y que ahora
trataban d e n o re petir. Tales re ferencias, f ueron p or e jemplo, el s efialamiento d e una
profesora quien indicd que como alumna le molestaba que sus profesores faltaran a clase,
por lo que ahora ella se propuso no faltar, cumpliéndolo hasta ese momento. Aqui, cabe
destacar que varios de los profesores e xpresaron lai mportancia que e n ingenieria se
otorga a la asistencia y puntualidad.

[...] c uando s omos estudiantes, s iempre hay a Igun p rofesor q ue te
marca, av eces para bieno paramal. Av eces hay profesores que tu
tienes muy claro que por ningiin motivo o circunstancia vas a repetir ese
patréon de ensefianza. Tienes claro que una clase llena de acetatos todo
elt iempo e s ab urrida, g uesiunp rofesorn uncalle gaac lasesn o
aprendes nada. La responsabilidad es muy importante. (DE7)

También, se hizo referencia a la actitud intransigente de algunos profesores al no
brindar al ternativas a nte las s ituaciones imp revistas q ues ele sp resentabana lo s
estudiantes, afectando la entrega de algun trabajo y la falta de disposicién para promover
que los alumnos expresaran dudas y preguntas. En este sentido se puede indicar que el
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profesor influye de manera determinante en la apreciacion que los alumnos pueden llegar
a tener de una asignatura, por lo que recuperamos los siguientes sefialamientos:

Lo que no me gustaba, es que a veces los profesores no son lo mejor del
mundo, y llegas a o diar la materia por ellos. También habia profesores
que erani njustosy t e pe dian tareas demasiado e xtensas q ue te
eliminaban los fines de semana. (DN4)

Loque nome gustabaesque nose tomabansupapel de manera
responsable, que faltaran mucho a clases, se veia que no disfrutaban lo
gue hacian. (DE5)

[...] no me gustaba que habia quienes no disfrutaban su trabajo,y se
dedicaban a recetar. Yo probablemente, fui mal estudiante y cuando me
topaba con ese tipo de profesores preferia no entrar a clases, pero a mi
me gustaba estudiar, me iba a e studiar solo y ya nada mas presentaba
los examenes y ya. Eso me desagradaba mucho, que hubiera personas
gue am ij uicio porquey o eram uyj ovene na quéle ntonces,
probablemente ju zgaba mal, p ero en e se tiempo me ac uerdo que
pensaba que no deberian estar ahi, sino se dedicaban realmenteasu
trabajo. (DES8)

A veces ni te hace examenes parciales, todo era por proyectos. Entonces
de r epente e ra frustrante g ue a | té rmino de | s emestre, a unque t u
hubieras aprendido algunas cosas, si no te quedaba el proyecto, pues ya
no aspirabas a una buena calificacion, aspirabas aun 6 6 7. A veces los
profesores te lanzan al ruedo, sin tantas bases como a ti te gustaria, esta
bien site dejan un proyecto mientras te asesoreny e xpliquen c 6mo
hacerlo, pero de repente, es ‘ahi, estd tu proyecto, échale ganas, y si te
salebieny si no puesque pena por ti. E ntonces e sa parteno me
gustaba, porque si siento que falta responsabilidad de los profesores en
losu Itimosse mestresy sees fuerzanm enos,y ag uees tan
acostumbrados a que los alumnos son mas responsables, porque saben
que, ‘le estudian o no pasan’, a d iferenciade los de primer o segundo
semestre, que estan en el relajo, que tienes que callar, etcétera. (DE7)

Hubo pr ofesores q uet odas uc lase f uet edrica, jamds n osd ieron
ejemplos d e cdmo resolver alg un problemay sin e mbargo el e xamen
final erar esolver problemas. E ntonces era un d esastre, p orques i
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conociamos d e me moria,t alvezlat eoria,p eron oap licarlay no
podiamos resolver un problema. (DC 10)

Tuve una maestra Ingeniera que no me gusto su clase, ella en el campo
de la Ingenieria era buena, el problema fue que e studid p edagogia, y
nos ad virtié: ‘vamos alle varlac lase, d e ac uerdo ac iertast eorias
pedagdgicas’. Entonces lo que vi es que ella, quiso implementar aquéllas
teorias q ue e staba a prendiendo, po rque a penas e staba c ursando s u
maestria, y las quiso imponer pero no las dominaba. Al final de cuentas
sus propuestas salian mal, nos dejaban muchas dudas, no se terminaba
el tema. Entonces cuando ya estuve como docente, dije,yome voy a
guiar por una técnica que ya lat enga probada o que ya la man eje con
mas seguridad. (DC10)

Con lo an terior e s p reciso in dicar que las “malas experiencias e scolares” (s ic)
estuvieron relacionadasc onlo sp rofesores quen of acilitaban e | c onocimiento ni
brindaban acompanamiento en el aprendizaje. Ademas de ser muy rigidos y arbitrarios en
su forma de proceder en clases. As uvez, sefialaron la f alta de compromiso de algunos
profesores quienes se conformaban con resultados bajos por lo que era facil exentar la
asignatura aunque no se hubi ese de mostrado un a prendizaje s dlido. Los p rofesores
indicaron la importancia de acompafiar en el aprendizaje del estudiante y que no se debia
eludir las funciones de ensefianza y asesoria. Es por eso que recuperamos el argumento de
reflexion de un profesor consolidado sobre la importancia de la funcién docente.

El examen, hemos caido en abuso, hay una cosa mejor que eso, que se
llama proyecto, pero, desde mi punto de vista rayamos hasta lo inmoral
cuando le s e ncargas u n p royecto pero jamads | os ap oyas paraque lo
realicen. Yo estoy de acuerdo, con que vamos a evaluar el curso con un
proyecto que sea un aparatito que le apriete aqui, que enciendan las
luces y suene musica, se vale, pero lo decente es que el profesor esté al
tanto de irles coordinando el proyecto. El abuso esta en que le encargan
todo al estudiante, pero para nada, le ofrecen apoyo, y no solamente los
profesores no lo ofrecen, a v eces, ni siquiera lo brindan cuando se les
pide. Resulta injusto para el estudiante, porque para el profesor es mas
sencillo, evaluar, eso, si el propdsito era que funcionara con apretar el
botoncito, lo apreté y no pasé nada, reprobado, el que sigue. (DC13)

En ese sentido, encontramos que los profesores valoraron la labor educativa de los
profesores quel esa yudaron a a prender, c onsiderandolos c omo e xigentes c ons us
alumnos porque ellos mismos eran esforzados.
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5.4.4 Concepcion del profesor universitario: exigente & barco

Si bien, cada profesor tiene una experiencia escolar Unica, destacé que todos los
profesores e xpresaron gusto p or e | e studio d e las mat ematicasy fisica. As pecto q ue
identificaron como el tener cierto talento personal para estas asignaturas desde el nivel
de educacion b asica, aunque la may oria se refirio al n ivel b achillerato. Asuvez, varios
profesores expresaron s u interés p or comprender e | funcionamiento de lo s ar tefactos
tecnolédgicos, p ara lo c ual p recisaban d el c onocimiento f isico y mat ematico ap licado.
También, la may oria d e los p rofesores c oincidieron e n s efialar que un profesor (a) le s
motivo el agrado a d ichas asignaturas mediante la f orma de impartir sus clases, lo cual
orientd su eleccion hacia esa area del conocimiento.

Recuperamos la p ercepcion de los profesores como estudiantes al respecto de su
decision por estudiar una carrera de ingenieria y su experiencia al cursarla. El propésito es
examinarlas e xperienciase scolaresre currentesq ue permitiranid entificarla s
caracteristicas propias del ambiente académico de la Facultad de Ingenieria.

Enre lacion ala e xperiencia e scolaralin gresar ala Fac ultad d e | ngenieria, | a
mayoria d e lo s p rofesores in dicd q ue t uvieron q ue mo dificarlaf ormad e e studio
acostumbrada en el bachillerato, centrada en mantenerse re ceptivo a las lecciones que
brindaba e | docente. Mientras que al i ngresar alac arrera, d esarrollaron e | h dbitod e
estudio in dependiente p aralo graru name jorc omprensiénd el ost emasq ues e
manejaban en clase. De ahila siguiente alusion: “se trata d e, ap render p or si mis mo”
(DN2).

Con base en lo anterior, varios profesores indicaron que ahora esperaban que sus
alumnos e studiaran la teoria p reviamenteall egaral aclase, dondes e favorecia la
exposicidn y aplicacidn de ejercicios que les ayudarian a practicar para el examen final.

En c uanto, a lar ealizacidon d e e xdmenes | os profesores c onsideraron q ue e n
ingenieria es un instrumento de evaluaciéon muy utilizado porque brinda mayor facilidad
para evidenciar los conocimientos alcanzados por cada estudiante. Por ello, es interesante
gue algunos profesores indicaran acostumbrarse a la re alizacién de examenes e incluso
disfrutaran de la presion al realizarlos porque ponian a prueba sus conocimientos.

Los do centes a nalizaron que en el ambiente estudiantil se suele catalogaralo s
profesores por lo que calificaron como practicas docentes buenas o malas. Reconocieron
que los estudiantes son selectivos de los profesores y las asignaturas que imparten. Por
consiguiente, ¢ oncurrié e |s eflalamiento de los profesorese ns upo sicidbn c omo
estudiantes, el deseo de aprendery evitar alo s llamad os “ profesores barco” (sic), con
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guienes existia mayor probabilidad de aprobar la asignatura, aunque con un nivel bajo de
exigencia académica.

También se debe indicar el sentido negativo encontrado en la exigencia de la cual
los profesores manifestaron no estar de acuerdo.

Yoc reoq uela exigencian o debec onfundirse c onp racticas
intransigentes, injustas y no adecuadas. (DC17)

Sobre el sentido otorgado por los profesores a la lamada exigencia académica, fue
delineada e n dos dimensiones, u na individual a tribuida al p rofesory la otracomo una
caracteristica c olectiva propia del am biente académico. P or | o0 an terior, lo s p rofesores
relacionaron al profesor exigente con el “buen docente”, al cual aludieron como aquél que
exigia alo s estudiantes e | c umplimiento d e di versas a cciones de a prendizaje c on el
propdsitod ef avorecer p rocesos c ognitivos parala as imilaciénd e c onocimientos
especificos. Es de cir, a quél que buscaba fa cilitar e | c onocimiento p or diversasviase |
acceso.

El Ingeniero [...] que daba la clase de mecanica, que es la ma teria que
ahora doy yo, daba una clase muy agil, en donde lo que buscaba es que
ela lumno también p usierade s upa rte, pa rae ntendery bus car
soluciones a los problemas. [...] También el Ingeniero [...] es una persona
muy recta, pero mucho muy exigente. Teniamos que argumentar ¢ por
qué estdbamos proponiendo alguna solucién?, no asi de que yo creo...
No, sino dime ¢ en qu é te oria te estas basando? ¢ en qué articulo te
estas b asando p ara p roponer e sas olucion?Y p uess i, muy, m uy
exigente. (DC10)

[...] El profesor debe ver como le hace para que [el estudiante] aprenda
lo que necesita para aprobar [...]. (DC17)

Cuestion que, asuvez, le implicaba al profesor mismo, asumir la responsabilidad
de actuar coherentemente al pedir a los estudiantes, lo que para si mismo demostraba en
el proceder en su practica docente cotidiana.

Los p rofesores ¢ onsiderados c omo b uenoslo gran u nre conocimientoe nla
Facultad, y son muy buscados por los estudiantes. Un indicador de su reconocimiento por
parte de los estudiantes es que sus grupos se saturan rapidamente, por lo que los alumnos
con los mejores promedios suelen ser los afortunados en alcanzar un lugar en el grupo,
por tener de los primeros numeros de inscripcion. Esto nos da la p auta para destacar la
importancia de identificar las caracteristicas de dichos profesores.
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Se destacd que en los primeros semestres del tronco comun de las Ciencias Basicas
es una etapa definitoria en el estudio de una carrera de ingenieria. En ésta se brindan las
bases p ara el manejoy ap licacion de las ciencias e xactas, f undamentales para que el
alumno desarrolle un pensamiento l6gico matematico que le brindara herramientas que
en un futuro utilizard para buscar la solucién a problemas diversos.

Es p ore llo, g ue |l os p rofesores re iteradamente man ifestaron g ue una c arrera
universitaria r equeria de u n alt o g rado de e xigencia ac adémica e ntendiéndola c omo
constancia en el estudio para alcanzar niveles dptimos de desarrollo profesional. También,
reflexionaron que desde su experiencia como estudiantes comprendian que sus alumnos
estuviesen muy ocupados en cuestiones escolares y poco en cuestiones recreativas. Por lo
gue ah ora c omo p rofesores lo sin centivabana quein tercalaran suse studios c on
actividades, deportivas, culturales, y artisticas, como parte importante de la formacién del
futuro ingeniero.

5.5 Saberes de la formacidn profesional para la docencia

Se indagan los elementos didactico-pedagogicos aprendidos formalmente en algun
curso, diplomado o especialidad y que aplican en su practica docente.

5.5.1 Insercion a la docencia

Los profesores e xpresaron diferentes situaciones que les llevd a d esempenarse
como tales. Asi dos de los profesores noveles indicaron ingresar a la docencia al realizar su
servicio social como ayudantesd e p rofesory recibirla invitaciond e impartir u na
asignatura en la Facultad.

Por su parte, otros dos profesores sefialaron solicitar ellos mismos su ingreso a la
coordinacidn correspondiente. Donde uno ya ejercia la docencia y otro profesor porque
después d e d esempenarse en el dmb ito lab oral b uscd in cursionar ala d ocencia porel
deseo de compartir su experiencia laboral con los jévenes y como una forma de aportar
un poco de lo recibido por la Universidad.

Por su parte, tres de los profesores experimentados indicaron recibir la i nvitacion
cuando cursaban estudios de posgrado en la Facultad, y un cuarto profesor por invitacion
directa del director de la Divisién de Ciencias Basicas.
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En cuanto a los profesores consolidados indicaron que fueron invitados a impartir
clases en la Facultad, siendo contratados en su mayoria en la décadadelos 70y 80. En
algunos casos, sefialaron que no tenian contemplado dedicarse a la docencia puesto que
les interesaba la investigacion, pero que ahora comprendian que parte de la funciones del
investigador es compartir con los alumnos la informacién que se va descubriendo?°2. Por
consiguiente, | os p rofesores e xpresaron qu e de spués de e ntrare n contacto conl a
docencia reconocieron su vocacion: “Ser docente implica sentirse bien con lo que se hace”
(DC9); “las circunstancias, me pusieron frente a un grupo y me senti genial, y yo dije aqui
me quedo” (DC12).

Tresd el os profesores consolidados e ntrevistados fo rmaron parte deun a
generacion e nlag ue fuerons eleccionados | os estudiantes ¢ on de sempefio e scolar
sobresaliente. Esto, porqueenelafio de 1993 seimplementd un programa piloto de
captacion de los mejores prospectos para el ejercicio de la docencia entre los egresados
como estrategia institucional. Este programa tuvo un buen funcionamiento ya que varios
de lo s p rofesores c onsolidados p ertenecian a d icha g eneraciény e xpresaron haber
preferidola docenciaa o trost rabajos. U na p rofesora c onsolidadalo expresédela
siguiente forma:

De hecho fue en la gestion del Ing. Covarrubias, y creo que de ese grupo
gue se capacito rindié buenos frutos, fue poca la desercion, de los que
empezamos. Algo que cabe resaltar de ese proyecto es que se nos pagoé
la capacitacién como si e stuviéramos frente a g rupo, p ero re almente
nos estaban dando la capacitacidon y el compromiso era que al término
nos incorporaramos a los propedéuticos que en esa época se impartian
y posteriormente ya a las materias curriculares. (DC14)

La capacitacion, tuvo una duracion de un semestre y se refiriéd a que se les dieron
sugerencias sobre el desenvolvimiento sobre:

“[...] cdbmo pararse frente al pizarrdn, como borrar, diccién, no hablarle
al pizarrén, si no voltear a ver a los muchachos, nos dieron examenes a
calificar,p arav erc uadlh abias ido elc riterio,p arav ers i
intercambidbamos cosas”. DC14

Existen diferentes r azones p or las g ue | os p rofesores in cursionaron al e jercicio
docente. En su mayoria bus caron una o portunidad de ingresoa laFl yen otros casos

202 Cabe sefialar que si bien existe una relacién directa entre la investigacién y la docencia, la mayoria de las
veces no se puede llevar a la par y las actividades docentes requieren de gran esfuerzo y dedicacién al que
no se le brinda la justa valoracion.
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recibieron u na in vitacion, lo c iertoe s g uet odos ad mitieron as umir e | c ompromiso
docente. Es notable que | os profesores expresaran destacar en los estudios porlo que
resulta c onveniente at raeralad ocenciaalo se studiantes d e e xcelencia c omo una
estrategia institucional para contar con profesores con el perfil deseable.

Los profesores experimentados y consolidados indicaron haber tomado al menos
alguln c urso s obre a spectos di dactico-pedagodgicosyaseaenlaFl o enotroslugares.
También refirieron incorporar elementos provenientes de tales cursos a su labor docente,
cuestidon que fue notoria por los diversos argumentos que bridaron. En ese sentido, se
debe puntualizar que | os pr ofesores de i ngenieria c uentan c on di versos e lementos
didacticos-pedagdgicos que aplican en su actividad docente cotidiana y mostraron interés
en d esarrollar e strategias diversas p ara me jorar s u p ractica d ocente. Aqui, s e d ebe
enfatizar e | i nterés ha cia el de seo de c ontar con elementos di dacticos pr opios de su
disciplina, con claridad para su aplicacién en la practica y acorde con las condiciones de Ia
institucion.

5.5.2 Primeras experiencias en el ejercicio de la docencia

Los profesores recordaron d e forma e special s us p rimeras e xperiencias f rente a
grupo, e si nteresante quelamay oriad elo sp rofesoresn ovelesy e xperimentados
remitieran a la sensacion de nervios y cierta inseguridad por realizar un buen desempefio,
cuestién que coincide c on e | s efialamiento de Tardif quienindicaqueenlafasede
induccion el profesor pone a prueba ante si mismo su capacidad para salir adelante.

Las p rimeras experiencias d e alg unos profesores c oincidieron e n s er evocadas
como el situarse como profesor y aprender a desenvolverse sobre la marcha de la misma
practica. E sto, remite a lan ecesidad d e que se generen programas de in duccién a la
docencia para favorecer que el nuevo profesor cuente con diversos elementos didactico-
pedagdgicos acordes con la e nsefianza de la in genieria, de manera que le permitan un
desarrollo d ocente gradual para evitar laincursidon abrupta y e n solitario. Un profesor
novel expresé lo siguiente:

[...] mas que nada fue la parte como mas silvestre de mivida, o sea fue
algo asi como te damos la o portunidad de estar en licenciatura, y pues
adelante, o bviamente tiene uno la f orma e mpirica p orque viene con
todo el tren de vida académico que uno lleva de estudiante. DN2
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Los profesores e ntrevistados y catalogados como “noveles”, tenian de unafoy
medioat resafi osd e impartir u na as ignatura. C abe s efialar, que e nd os c asos, lo s
profesores tenian mas afos laborando en la Facultad de Ingenieria aunque en otra area
académica y previo a desempenar el rol como docente. En ese sentido se tomd en cuenta,
la propia opinién de cada profesor para ser ubicado como novel en el nivel superior. De
ahi, g ue re tomemos e | casode un profesor de5 7 afios, quien s efialé te ner 4 a fios
impartiendo c lases d e | aboratorio, pero que é | s e c onsideraba n uevo e nlad ocencia
porque apenas tenia 2 afios, impartiendo una asignatura tedrica, la cual consideraba con
caracteristicas diferentes y de mayor exigencia para si mismo, al respecto:

Yo e mpecé d ando lab oratorio, q ue s on practicas e xperimentales:
manejo d e e quipos y man ejo d e e xperimentos. E ntonces en eso llevo
mas afnos, pero yo me considero nuevo en la practica docente de estar
frente al pizarron (DN1).

Esimp ortantes efialarg uelo s profesores establecierond iferenciase nla
imparticion d e c lases en e | lab oratoriod e c aracter p racticoy las c lasest edricas,
requiriendo de una preparacion especial para responder a los propdsitos propios de cada
modalidad educativa.

En ese sentido, recuperamos la experiencia de una profesora con un afio y medio
de trabajo docente en el laboratorio. Ella expresd que le costaba mantener la disciplina de
los alumnos, po rque te ndian a man ipular e | material previoas uindicaciony as er
inquietos en sus clases, por lo que constantemente tenia que llamarles |a atencién para
mantener cierto orden. Cuestidon que la profesora, interpretaba como una reaccion de los
alumnosalv erq ue eraj oven, a djudicandole c ierta i nexperiencia. E n e ste s entido,
podemos re saltar que esta p rofesora in dicé t omar n ota d e s us p rimeras e xperiencias
como profesor e i mplementar cambios en su proceder, como el p rocurar man tener la
disciplina del grupo. También menciond su interés por mejorar el trabajo en e quipo, al
notar que algunos alumnos se turnaban la realizacion de la actividad de la clase, mientras
otros de scansaban porque le s tocaria realizarlo la siguiente vez. Finalmente sefialo que
prestaba especial atencién a que los cuestionarios resueltos tuviesen investigacion, fuesen
concisos, no amplios y con buena ortografia. Por consiguiente estas primeras experiencias
docentes estan formando la forma de ser y actuar para la profesora.

Por su parte, los profesores experimentados y consolidados también evocaron |a
presion de | ograr un b uen desempefio porque asumian un fu erte compromiso con s us
alumnos. Al respecto, las siguientes expresiones:
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[...] la p arte de conocimientos no me costd trabajo, lo que si me costo
mucho trabajo, fue manejar al grupo, controlar al grupo, eso si fue para
mi un calvario y un suplicio. (DC10)

Si, me novatearon los chavos. Fue una situacion dificil, conuno de los
grupos, al g rado talque si,lo cimbranau noenlav ocacion, peroyo
siento que e so n os s ucede a to dos, i ndependientemente de quese
tenga la vocacion y la formacion pedagogica. (DC12)

[...] en las primeras clases, los alumnos llegaban con el libro, yo les daba
Geometria, e ntoncesy od ecia,” yon o puedoe stars acando la
informacidn tal cual del libro’ porque era mi primer grupo y sentia que
me faltaban tablas, para tener el conocimiento tan afianzado como para
darlac lases in acordedn. E ntonces, p aral asd emostraciones, si
recuerdo que la preparacion era muy ardua, en el sentido de que yo no
gueria hacer un mal papel. (DC15)

Mis p rimeras e xperiencias, p rimero t enia m uchos n ervios p ara darla
clase, p ero pocoa poco fui tomando confianza, y lo gue me ayudaba
mucho era que si podia desarrollar la Geometria Analitica y podia hacer
muchos ejercicios y ya con la confianza trabajdbamos muy bien. (DC16)

Los profesores experimentan de manera particular su incursion a la docencia pero
comparten rasgos caracteristicos e n los p rimeros afios d e p racticad ocente. En ese
sentido, los profesores indicaron que en sus primeras sesiones de clase experimentaron
muchos nervios al parase frente a un foro de personas expectantes. Circunstancia que se
puede pr esentarat n a través delosafi os. Sin embargo, d estaca q ue estas p rimeras
experiencias suelen quedarse impresas y ser determinantes para las futuras.

Reiterado fue el sefialamiento sobre examinar su propio desempefio con base en
observar la reaccidn de los estudiantes ante su propuesta de clase. Cuestidn relacionada
con el desarrollo de la habilidad para identificar las conductas de | os e studiantes en el
aula.

Asi, el profesor experimentara en la p ractica un efecto de transformacion de si
mismoy con el paso deltiempo mo dificasusaber hacerenla docencia. Porlo que,
dependera de las nuevas experiencias educativas gue se vayan sumando a las que yase
tienen para concebir nuevas formas de ensefiar y aprender.

Lo an terior brinda e lementos p ara s ostener lo sefialado en el capitulod os d el
presente trabajo, donde se aludiod a las fases por las que pasa el docente. Presentandose
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una iniciacion en donde se prueba a s i mismo su capacidad para solventar las diversas
situaciones de la practica docente.

Entonces, | os profesores ad miten g uel o primero que h acen e s re cuperar las
practicas de aquéllos docentes que les dejaron huella, hasta lograr un estilo personal de
ensefianza. De ahi la siguiente, manifestacion:

[...] mi forma de docencia al inicio fue muy similar a la g ue practicaban

aquéllos p rofesores q ue y o lle gué aa dmirar. E ntonces las c osas de
aquéllos ingenieros que a mi me parecieron bien, yo las tomabay las
trataba de re plicar e n mi p ractica p rofesional, t enian q ue v er, c on
formas det rabajo,f ormasd ee scribire ne |p izarrén, f ormas de
disciplinar. Muchos de mis profesores eran rigidos en la disciplina, y yo
tambiénlo tratéd ell evarac aboe nmic lase.E soah oras eh a
modificado, ya cuando encontré una forma propia de ensenar. (DC10)

Esto, nos brinda la p auta para revisarla formaen que los profesores e xpresan
realizar su trabajo con base en la re lacién que establecen con | os diferentes elementos
educativos y el proceso continuo de reflexion sobre su practica.

5.5.3 Forma de trabajar el programa de asignatura

Todos los profesores puntualizaron ser respetuosos en cumplir con la continuidad
del programa de la asignatura. Enfatizaron sentir el compromiso profesional de esforzarse
para gue sus alumnos cuenten con los conocimientos s uficientes para aprovecharlos en
las a signaturas su bsecuentes. Porlo q ue c onsideraron que c ubrir el p rograma de la
asignatura es una o bligacién p ara e | profesor. Sin e mbargo la may oria in dicé q ue el
tiempo lectivo con el que cuentan no les permite terminarlo en su totalidad.

Los profesores en general expresaron sentirse presionados por los tiempos lectivos
cortos p ara aplicar u n p rograma d e as ignatura t an e xtenso. Por ello, constantemente
toman decisiones sobre la profundidad que se puede lograr en cada tema. Expresaron la
responsabilidad p rofesional p araq uelo se studiantes ¢ ontaranc onlo se lementos
necesarios para las materias consecutivas.

En es e s entido | os profesores c oincidieron e nla s iguiente e xpresién, “ es u na
carrera contrae | tiempo”, p orque se tiene q ue p riorizar entre b rindar e lementos
generales o a profundidad. Recuperamos el argumento de un profesor experimentado:
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Si cumploc on elp rograma, s ientoq uee su nac onsigna.E su n
compromiso qu e tengo c on | os e studiantes p or s upuesto,y con la
institucion, amis e me contrato para cubrir el programa de la me jor
manera. Siempre procuro hacerlo. A veces eso me obliga a ver algunos
temas, aunque no con la profundidad que yo quisiera. A veces, uno se
tiene que adecuar a las condiciones. El semestre pasado tuvimos 5 o 3
clases menos. A veces tenemos todas las clasesy porotrolado nome
gusta citar a lo s e studiantes fuera del h orario p orque me gustaser
respetuoso de sus tiempos. Seguramente tienen cosas que hacery mi
materia no esla Unica.Y op rocuro adecuarme,p ore so hagol a
planificacion peron uncaq uedaall 00%, p orques obrela marcha
siempre estas ajustando. (DE8)

Esta cuestion representa para el profesor la toma de decisiones sobre la forma de
trabajar el programa. Tienen muy presente que siempre varia la forma de trabajo en cada
grupo, lo cual determina el ritmo para avanzar, asi como el grado de profundidad en cada
tema.

Aqui, apuntamos quea Igunos profesores manifestaron quee nlau Itima
modificacion a los planes de estudio se conjuntaron dos asignaturas en una sola, situacion
complicada por la cantidad de contenidos en un solo semestre. Al re specto un profesor
indico:

Para la as ignatura que llevo, yo lo veria como dos asignaturas en una.
Entonces no alcanzo a cubrir todos los temas del programa porque son
muy e xtensos, y asiac omo yo otros p rofesores tampoco, nilosmas
experimentados llegan a cubrir el cien por ciento. (DN2)

Cabe seiialar que en el caso de las clases de laboratorio se precisé que si se logra
cubrir el programa debido a que las practicas ya estan establecidas. Aunque recuperamos
el s enalamiento d e u na p rofesora g uien in dicd g ue u na s ituacién que f avoreceria e |
trabajo en el laboratorio seria que, “las practicas se hicieran de tal forma que fueranala
par con los maestros de teoria”. (DN3)

Por lo anterior, la labor del docente es de suma importancia ya que por una parte
es la figura que representa a la institucion. El profesor es quien asume el compromiso
social d e llevar a la c oncrecion el p lanteamiento e ducativo p lasmado en los planes de
estudiosy p rogramas de as ignatura,a travésd el ac to e ducativod es u e jercicio vy
profesionalismo como docente. Al respecto, Diaz Barriga:
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[...]llevar ala practica un programa no significa ap licarlo me cénica y
puntualmente, si no que requiere ser adaptado a multiples condiciones:
contextuales, i nstitucionales, p sicopedagdgicas ydelossujetosdela
educacion. Entonces,| levarala p racticas ignifica haceru na
reinterpretacion creativa del programa escolar. El programa opera en la
realidad escolar sélo a partir de la actividad intelectual del docente?%3,

El tratamiento del programa de asignatura es un aspecto muy importante porque
determina su labor docente y representa el medio de trabajo en torno al que establece
contacto con | ainstitucidn y | os e studiantes. Los s aberes do centes e stan presentes de
forma evidente en el manejo que cada docente le da al programa de asignatura, que tiene
gue ver con el manejo del contenido, contar con estrategias didacticas para el desarrollo
de los temas, re conocer la re lacion d e la as ignatura con otras, y su vinculacion con la
practica.

El man ejo del c ontenido d el programa e s el e lemento p rincipal p ara t odos los
profesores ya que deben mantenerse actualizados, sin embargo reconocieron que en los
primeros afios d e d ocencia sienten una may or p resion p or demostrar s u c onocimiento
sobre el tema frente a los alumnos, por lo dedican gran parte del tiempo al estudio.

El manejo del programa de asignatura entre los profesores tiene mucho que ver
con el dominio de la asignatura y la perspectiva que se tenga sobre el desarrollo de los
temas, ya que con base en ello deciden la profundidad asi como el tiempo de dedicacién
gue se concedera para la revisidon. Sobre esto, los noveles manifestaron un s eguimiento
riguroso del programa. Mientras que los profesores con mas experiencia indicaron que la
profundidad y revisidn de los temas la determinan por las caracteristicas del grupo.

Por U ltimo, cabe mencionar que los profesores que manifestaron realizar cursos
sobre aspectos didactico-pedagdgicos e xpusieron diferentes e jemplos de propuestas de
trabajo grupal que han puesto en operacidn, producto de su deseo por experimentar en
su p ractica las p ropuestast edricas. A I r espectos e de be s ubrayar que c uando | os
profesores se d an la apertura p ara explorar o tras f ormas d e ensefiar, requieren d el
acompafiamiento pedagodgico asicomo del intercambio d e s us e xperiencias con ot ros
profesores para e vitar g ue se g ueden c omo acciones ais ladas. D e e sta manera, se
incentiva el c ontinuarlasy n o d esistir en c aso d e p osibles c ontrastes o d esilusiones
derivadas de no alcanzar las expectativas pretendidas.

203 Diaz Barriga, Angel, op. cit., p. 66
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5.5.4 Vinculacidn entre las asignaturas de un plan de estudios

Todos los profesores indicaron conocer la vinculacién de su (s) asignatura (s) con
las precedentes y antecedentes en los planes de estudios principalmente de su carrera y
de algunas otras ingenierias. Ademas de sefalar que las asignaturas de Ciencias Basicas
son necesarias, Utiles y se relacionan con las diversas asignaturas de las trece ingenierias.
Al respecto un profesor consolidado manifesto lo siguiente:

En elcasode nu estras asignaturas de C iencia B asica es f acil lograr
vincularlas, porque hay conexién, como decia un profesor: ‘lo que ves
en Ciencias Basicas es lo que te da el nombre de ingeniero, y lo que ves
en Ciencias de la Ingenieria eslo que te da el apellido’. Entonces, no a
fondo, pe ros ev en f endmenos r elacionados con c ualquierad ela s
licenciaturas. Entonces siempre hay un ejemplo, o una referencia alo
gue sucede en cualquiera de las doce ingenierias que tenemos. (DC14)

Ahora b ien, los profesores subrayaron favorecer la v inculacién directaconla
carrera que cursaron y procurar hacerlo con las demas en la medida de su conocimiento
curricular. Algunos profesores sefalaron buscar ejemplos de aplicacién de sus asignaturas
en alg unas d e | as c arreras, au nque r econocieron que no e s p osible a barcar t odas. Al
respecto una profesora consolidada precisé:

[...] es complicado que les diga de forma especifica cdmo se aplicard en
cadaunadelas 13 carreras, les digo, no lo sé, pero podemos buscar a
alguien que nos apoye y nos diga, civiles, fisicos, petroleros. (DC15)

En cuanto al man ejo dela v inculacién entre las asignaturas encontramos que |a
diferencia radico en que los profesores noveles conocen la ubicacién de su asignatura en
el plan de estudio. Mientras que los profesores experimentados y consolidados ademas de
elloh an tenido la o portunidad d e im partir d iversas as ignaturas, | o que les p ermite
profundizar en tematicas diversas y establecer mayor vinculacién entre las asignaturas.

Yo ahoraenlap osicidon q ue e stoy, como Je fe d el d epartamentod e
Electricidad y Magnetismo, que estoy involucrado en los nuevos planes
y pr ogramas de e studio. T engo bi en i dentificadas qué a signaturas
necesito para mi materia, y en cuales va a repercutir, después de que
terminen, eso para mi caso. Pero seguro, hay profesores de asignatura
gque noe sténta ni nvolucradosc onl os planes dee studio vy
probablemente tengan una idea de jah, ya sé que llevaron matematicas,
todo lo que es dlgebra, calculo, etcétera! Si, pero no con esa certeza que
te puedo decir yo. (DE5)
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En cuantoa los profesores co nsolidadoss on | os q ue h anlo grado ampliar s u
conocimiento e nlaimp articion d e diversas as ignaturas.| nclusives e ha nv uelto
especialistas de alguna en especifico e implementan diversas e strategias d e ap rendizaje
gue han construido a lo largo de su trayectoria, las cuales debieran ser recuperadas por la
didactica especial de la ingenieria.

Los profesores procuran que sus alumnos establezcan la relacién entre la teoriay
la practica. Enfatizan la aplicacion de los conocimientos matematicos y fisicos en distintas
formas d e la v ida c otidiana d esde e | f uncionamiento d e ap aratos y dispositivos h asta
modelos mat ematicos. Sobre esto D iaz B arriga, in dica, “ para e laborar s u programa
[docente] e s c onveniente que cada profesortengaa lavistalatotalidad del plan de

7204 Cuestidn que

estudios, a sic omo e |c onjuntode c ontenidosq uel oi ntegran
reconocemos como un saber do cente ya que requiere una vision curricular amp lia p or
parte del profesor al establecer por medio de ejemplos la forma en que su asignatura se

vincula con otras asignaturas posteriores.

5.5.5 Preparacion didactica para un nuevo curso escolar

A continuacion recuperamos los procedimientos sefalados por los profesores para
la preparacidén de una asignatura al in icio de un curso escolar, a t ravés de sistematizar,
organizar y estructurar la descripcion de las actividades que realizan.

Alin iciar u n c urso, | os profesores i ndicaron r evisar alg unos d el os s iguientes
aspectos por considerar que tienen incidencia en el desarrollo del mismo:

- Revisar la cantidad de alumnos inscritos en su curso para establecer el nimero de
tareas y trabajos que les serd posible revisar para darles la atencién y seguimiento
adecuado.

- Averiguar la carrera de la que provienen los alumnos es importante para algunos
profesores porque pueden enfocar algunas cuestiones de su asignatura de acuerdo
a los intereses de la poblacién a la que se orientaran.

- Enelareadeingenieriaaun predominala poblacion masculina, por lo que hubo
quien indicod poner atencidn al n Umero de alumnas inscritas, ya que el ambiente
grupal se ve determinado por ello.

204 Diaz Barriga, Angel, op. cit., p. 76
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- Revisar los recursos disponibles en el saldn de clases, esto sobre todo por parte de
profesores interesados (as) en el ap rovechamiento d e las TIC, quienes contaban
con material didactico especifico en su (s) asignatura (s).

El profesor se plantea cumplir con los propésitos de aprendizaje establecidos para
lasesiondeclase, p orlo g uecontemplad esarrollar la p ropuesta d et rabajo g rupal
previamente c oncebida, c on ba se a | os t res m omentos di dacticos: i nicio, d esarrolloy
cierre. As uve z, e sconscientede ques urgirdn c ircunstancias q ue modifican di cha
planeacion por lo que estd preparado para darle el seguimiento que se amerite. En ese
sentido, e | c ometido p rincipal d el profesor esllamar la atencionde losalumnosal a
tematica, la cual muchas veces estd centrada en la re alizacién de ejercicios matematicos
en grupo, con el uso del pizarrdn principalmente por parte del profesor mientras que los
alumnos lo siguen en su cuaderno.

5.5.6 El estudio permanente en la docencia

Para iniciar un nuevo curso los profesores comienzan la p reparacion de su labor
con a nticipacion. Dedican tiempo de e studio p ara re pasar las tematicas, e jercitarlas y
revisar in formacion adicional de distintos m edios, d estacando el uso deinternet en | os
mas jovenes.

Durante el transcurso d e cada asignatura los profesores de ben destinar ti empo
principalmente p ara p reparar las iguiente clasey c alificarlas tareas. Alre specto
retomamos la manifestacion de una profesora experimentada:

Normalmente u na ma teria q ue re quiere 9 c réditos, p arae llos [los
alumnos] re quiere 4% h orasd ec lase presencialy 4 % de e studio
independiente y tareas, [ mientras que] para nosotros representa unas
cuatro veces eso. (DE7)

También re firieron que imp artir por p rimera vez u na as ignatura, le implica a |
profesor un nuevo comienzo de induccion a ese campo de conocimiento especifico. Ello
requiere e studio pr evioy c onstante pa rac omprender | os pr incipiosy e lementos
esenciales, para asi crear estrategias d e facilitacién paralosalumnos. Por e jemplo, un
profesor novel se consideréd como tal, por su reciente incursién a |l aimparticién de una
asignatura tedrica, de tratamiento distinto al de una practica.
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[Soy nuevo] aunque tengo cuatro afios dando laboratorio, apenas tengo
dos afios como docente de una asignatura tedrica, en pizarrdn, que es
diferente. (DN1)

Los profesores e ntrevistados c onsideraron q ue en in genieria como e n cualquier
otra c arrera, e | profesor debe d ominar | os c onocimientos de s u as ignatura. E n este
sentido, e ncontramos q ue e | profesor gradualmente t oma c onfianza y s eguridadde si
mismo puesto que se convierte en estudioso de la materia.

Los profesores noveles remarcaron su interés por el manejo de los contenidos y la
busqueda de estrategias centradas en su explicacién para lograr expresar de forma mas
sencilla los conceptos de la asignatura. Se interesan en buscar material para otorgarles a
los alumnos fuentes de informacidn de apoyo para el estudio independiente.

Los profesores e xperimentados in dicaron m antener el tiempo de estudiodesu
asignatura pero que habian adquirido mayor seguridad a diferencia de la presidn inicial.
Ahora, p rocuraban c rear d iferentes ru tas p ara f acilitar e | ac ceso d el ¢ onocimiento.
Centrando su atencion en identificar | os puntos en |os que se notaron dificultades por
parte de los alumnos en semestres anteriores.

Los profesores c onsolidados in dicaron q ue s e siguen p reparando p ara man ejar
cierta profundidad y veredas p ara f acilitar las tematicas. La may oria man ifestd s entirse
lejanos del uso de las TIC y su deseo por aprovecharlas en su prdactica docente. En algunos
casos se han dado a la tarea de tomar cursos por su cuenta. Un profesor lo expresé de la
siguiente manera:

[...] hacemos mal s i nos anquilosamos, si no tratamos de innovar algo
nuevo en la clase, eso si resultaria perjudicial. (DC10).

Todos |l os profesores re conocieron que el estudio permanente es una necesidad
para d esempenar la d ocencia, por lo que re quieren actualizaciéon disciplinar, formacion
docente y capacitacion en el uso educativo de las TIC para la educacion. Asi, como estar al
pendiente de los intereses de sus jovenes alumnos.

Tengo que ampliar mi conocimiento. Hay situaciones en las que tienen
otras inquietudes, que jamas a uno sele ocurren. Es notar ‘ah! bueno
estoe sloque |esinteresa’. E ntoncessi' me he pue stoa e studiar
muchisimomas y sile sdigoc on toda honestidad, ‘ mira, e n este
momento no lo sé pero déjame investigar y ya para la préoxima clase o
maximo en dos clases yo te tengo que dar una respuesta, y si no, por lo
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menos fuentes serias en las que puedes encontrar informacion veridica
acerca de lo que tu me estas preguntando’. (DN3)

Un elemento esencial que caracteriza el estudio de algin temaporpartedelos
profesores, e s g ue mie ntras p reparan la ¢ lase, mantienen e n mente | a pe rspectiva del
alumno, por lo que tratan de encontrar los pasos y rutas para facilitar y clarificar la nueva
tematica. Porello, es que la p reparacion del tema no sdlo consiste en la c omprension
personal del tema. El profesor trata de ser empatico al situarse en la posicién del alumno
para reconocer, cuales son sus conocimientos de base para conectarlos con los nuevos y
evitar pretender que los alumnos capten rap idamente conocimientos que e llos mismos
identifican como dificiles. Por consiguiente, examinan los puntos clave de la tematica para
favorecer p rocesos d e pensamiento para s u asimilaciony a prendizaje. En es e s entido
recuperamos la descripcion de un profesor novel:

Primero una vez que ya tengo bien claro el tema que se va a exponer,
trato de separarlo en todos sus bloques que lo estan constituyendo y
trato de organizar esos bloques de tal forma que el primer bloque de
paso |6 gicamente al siguiente. O s ea,u nav ez quet engane |
conocimiento in troductorio, a partirde ahilo que sigue simplemente
seau np aso lo gico. Det alman eraq ue unav ez quey oles haya
explicado, ellos lo p uedan re construir d e n uevo, d esde cero,estoes
desde que comienza unproblema,y silesvuelveat ocarotro tema
completamente diferente, q ue a pliquen e sos m ismos p asosy por su
cuenta ellos lo puedan resolver. (DN4)

Los profesores parten de su experiencia personal identificando los aspectos que se
les dificultaron al aprender la tematica para desarrollar métodos de ensefianza especificos
mediante los que pueden facilitarla. Esto representa una linea de analisis importante ya
gue la s istematizacion de dichos procesos tematicos puede dar lugar al desarrollode la
didactica de la disciplina. Orientacion necesaria para producir material didactico especifico
y especializado.

Producto de la concentracion en el estudio previo los profesors se dan a la tarea de
organizar el tema en notas, fichas, o cartas descriptivas. Se apoyan principalmente en su
experiencia si es que ya han impartido la asignatura antes, asi como en su formacion en la
docencia si es que cuentan con ésta. Estructuran la p laneacién de las clasesya sea por
semana, mes o semestre, segun la practica de cada profesor, cuestién que en el siguiente
apartado analizamos.
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5.5.7 Programacion de actividades didacticas en la practica docente

Los profesores sefialaron que para el tratamiento de un tema se re quiere tener
claridad e n | os o bjetivos de a prendizaje que se pretenden, y p ara alcanzarlos se d ebe
partir del reconocimiento de los conocimientos previos de los e studiantes, mis mos que
serviran des oportep arac omenzarc onla n ueva tematica. Alg unos profesores
coincidieron en tomar en cuenta tres momentos para cada clase y que nosotros ubicamos
como una secuencia didactica:

1) Introduccién del tema, con base en su relacion con los temas revisados en sesiones
pasadas, e xplicando s u re levanciay p resentandolo d e f orma q ue d espierte e |
interés de los alumnos.

2) Desarrollode lac lase, e implementacidon de diversas actividades d e a prendizaje
sujetas a la dinamica grupal.

3) Cierre delaclase, en donde se resumen los aspectos que se revisaron y se valora
si es necesario reafirmar los puntos esenciales de lo visto en clase mediante alguna
tarea, y si se tiene tiempo se da una primicia del siguiente tema.

Para el tratamiento de un tema el profesor puede programar su revisién en mas de
una clase, ya que tiene que considerar el nivel de complejidad, amplitud y profundidad
pertinentes a la asignatura y calendario escolar.

Esto es, la planeacion de una secuencia didactica sobre un tema del programa. En
ese s entido, lo s tres momentos d idacticos de una c lase s e ma ntienen, s 6lo g ue u na
tematica es retomada en una o mas sesiones hasta que el profesor en colaboracion con
los e studiantes deciden d art érmino al tratamiento de é sta, p ara p asar a unan ueva
tematica.

Para c onfirmarlare lacions obrelaf ormad eab ordaru nat ematicap orlo s
profesores, a continuacién recuperamos la descripcién de una clase regular por parte de
un profesor y una profesora, ambos experimentados, mismas que coinciden con los tres
momentos antes sefialados y que estan presentes en la n arracion de varios profesores
entrevistados.

Primero lo que voy haciendo en cada clase, es iniciar con la explicacién
de la clase pasada. Entonces ahi, me doy cuenta {qué tanto entendieron
o recuerdan de la clase pasada?, si en ese momento noto que hace falta
reforzar, llego a reforzar con un ejemplo que lo tenemos en clase. Si veo
que recuerdan bien el tema, continto con el nuevo tema. Mucho antes
del nuevo tema calculo muy bien para que tenga unos5 6 10 minutos
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para gue al menos al final de clase, retomar el tema del dia. Hacer un
pequeiio resumeny en ese resumen inclusive planteolo que vamos a
ver en la siguiente clase. (DE6)

Tengo mis e strategias bdsicas s on: c omienzo p reguntandoles ¢ qué
vimoslac lase pasada?,y ole sh agoe |re sumeno | esp regunto
directamente: dime qué es la probabilidad, ¢ cuales son los tres axiomas
de la probabilidad?, ¢cual es la diferencia entre tal y tal concepto?. Y ahi
te das cuenta de si al menoslo que viste la semana pasada les quedd
claro o no. Si no les quedd claro, en ese momento es la oportunidad de
reforzarlo. De cir,b uenor ecuerden quel adi ferenciae se sto.
Recuérdenle as us c ompaneros c ualess onl ost resax iomasd e la
probabilidad, e su naf ormag uey o hago.O traf orma,e sq ue a
determinado tiempo, de ver un tema, tres clases por ejemplo, les digo:
‘hubo dudas’, ‘éno?’. Entonces, hago un ejercicio del tema en clase, y les
digov amos are solver e ste p roblema. R esuélvanlo e n parejas, esa
resolucidn del problema, la ventaja es: que yo estoy presente, y les digo
noesunexamen,es unat area.Sit ienen c ualquier d uda, p ueden
preguntarle: 1) a c ualquiera de sus compafieros 6 2)ami. Yovoya su
mesa y veo sus dudas, y es cuando me doy cuenta de que esta parte no
esta comprendida porque hay dias en que ya me preguntaron lo mismo.
Entonces lo tengo que volver a explicar. Y siveo que todo mundo sacé
10. Todo mundo esta perfecto, ‘digo muy bien, a lo que sigue, ya no hay
que re forzar n ada’, y obviamentee nlo se xdmenesy e nlas tareas
también son importantes porque justamente ahi te das cuenta si estan
entendiendo un c oncepto o no. En micaso, por ejemplo, le digoa mi
ayudante. Calificala pero hazme un resumen, y me dice, ‘en la pregunta
1, casinadie latuvobien’, “enelinciso hicieron esto, p erolesfaltd
considerar esto’. E ntoncesyollegoalac lasey aclaro,delat area, el
primer problemasehaceasio les falté considerar esto.Y el ultimo
recurso es el examen, que bueno es mas complicado, porque se supone
que estudian parael diadelexamen, sinembargoalo mejorconel
ejerciciod e clase. De repente los tomas d e sorpresa. Entonces ahies
como équé tanto estan comprendiendo o no el tema? (DE7)

Los profesores coincidieron en comenzar una sesién con un r ecordatorio de | os
aspectos relevantes de s esiones pa sadas. E n donde, una e strategia recurrenteenel
manejo de grupos numerosos es realizar preguntas al grupo en general o de forma directa
sobre el U ltimo tema revisado. D e esta manera en principio e | profesor se ubicaen la
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programacion de la t ematica que se lleva en especifico con el grupoy a suvez, valora el
grado de apropiaciéon por parte de los alumnos al recordarlo. Para ello, en cada sesién los
profesores estan atentos a las expresiones verbales y gestuales de los alumnos. Aunque,
aqui, c abe m encionar que e lriesgode queel profesor seconcentreenun numero
reducido d e al umnos p orque son los qgue siempre p articipan, mie ntras g ue la may oria
puede llegar a tener una presencia disimulada dentro del conjunto. Por consiguiente, la
labor d ocente re quiered e u nav igilancia p edagégicae ne |Is entido e ducativod e
mantenerse atento (a) del desenvolvimiento de los alumnos en clase y de la p rogresién
observada sobre los conocimientos d esarrollados por éstos, cuestion nada sencilla, sise
considera que las condiciones institucionales y los tiempos lectivos determinan la practica
docente.

5.5.8 El programa del docente?%

La forma en que los profesores planean un curso implica la sistematizacion de su
estudio como autodidactas. En donde se dan a la tarea de organizar su propuesta para el
tratamiento d idactico d e lo s t emas, ac orde c on las c ondiciones e scolaresy el t rabajo
grupal.

Entonces, para impartir una asignatura el profesor tiene que planear previamente
una propuesta de trabajo para la clase, es decir, tiene que hacer un trabajo previo en el
qgue disena la metodologia que le guiard para el tratamientode lostemas. Para ello, la
planeacion se realiza en dos niveles, el primero referido ala secuencia didactica de un
tema?%® yuns egundo, g ue constituye e | p rograma d ocente ( también d enominado
planeacidn didactica), el cual representa la programacion y dosificacién de los temas a lo
largo del semestre, este es la suma de las secuencias didacticas.

205Dfaz Barriga nos amplia la concepcidn de programa docente, “como su nombre lo indica, es elaborado por
el docente responsable de impartir una asignatura. Se construye a la luz de dos programas (el del plan de
estudios y e | de grupos académicos de docentes) y, fundamentalmente, a partir del propio maestro, del
analisis de su experiencia profesional y de las condiciones particulares en las que trabaja (institucionales,
infraestructura, caracteristicas y nimero de estudiantes, posibilidades y busquedas pedagdgicas de cada
uno, manejo y ac tualizacion d e i nformacién, s u f ormacién, p erspectivas d e d esarrolloy p ropuestasd e
experimentacién educativa, etcétera)”. Diaz Barriga, Angel (2010). op. cit., p. 73-74.

206 Actualmente se utilizan diferentes d enominaciones p ara referirse a la actividad que realiza el docente
para planear la forma de trabajo de un tema. Aqui, nos referimos a secuencia didactica de un tema o a veces
sefialada como plan de clase, que se refiere a una propuesta de trabajo del docente en consideracidén a los
tres momentos didacticos: i nicio, desarrolloy cierre de un tema. En donde se contempla el propésito y
organizacion d e actividades, e strategias d e ap rendizaje, recursos didacticos, tareas, y valoracion del tema
hasta lograr concluirlo, lo cual puede durar de una a mas sesiones de clase.
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Toda esta elaboracién didactica representa el armazén del tratamiento metddico
de los temas e implica un mo mento intelectual en el que se realiza una p ropuesta de
trabajo g rupal e nfocada ala previsidon de las c ondiciones necesarias para f avorecer el
aprendizaje delos alumnos. E| profesor es consciente de que existiran imprevistos que
incidiran e n su cumplimiento taly como se tenia contemplada. Por lo que se tratade
organizar las d iversasi deas p ara d isefiar un plan de ac cion educativa flexible a las
condiciones del contexto escolar.

El profesor como e specialista d el c ontenidoy po seedor de s aberes docentes
desarrolla un trabajo que Diaz Barriga, plantea de la siguiente manera:

La elaboracion de una propuesta metodoldgica resulta de la sintesis de
una serie de fundamentaciones, opciones y adecuaciones a la realidad
qgue realiza el mae stro. Sus nociones de ap rendizajey la forma cémo
concibealo ss ujetosd elae ducacidn, s us b Usquedas ac adémicas,
tematicas y didacticas, y su posicion frente a la escuela, la sociedad y la
nacion,s one lementos que a dquieren c oncrecion m ediante | as
actividades promovidas para el curso escolar. Claro estd, las condiciones
inmediatas de trabajo le exigen lleva a cabo una serie de adaptaciones a
sus id eas o riginarias. Entoda e stared, | a c onstruccién me todoldgica
responde a la fundamentacion que se puede realizar de la mismay, a la
vez, re quiere s er o bjeto d e e xperimentaciéony revision por el mismo
docente.?%’

En ese sentido, rescatamos los siguientes elementos sefialados por los profesores:
nivel de complejidad del tema, el tiempo estimado para su revision, los recursos didacticos
que s e u tilizaran, a ctividades de aprendizaje g rupales, ta reas o tr abajos de refuerzo
derivados de la conexidon de una o varias tematicas. Este trabajo puede resultar laborioso
sobre todo paralos profesores noveles o cuando se imparte una asignatura por primera
vez. Esto requiere de tiempo extra clase, que si bien no es visible para las autoridades, si lo
es para los alumnos quienes en las evaluaciones re alizadas a los profesores al final del
semestre, reiteradamente expresan comentarios s obre la necesidad de que el p rofesor
tenga mas preparada la clase, segun lo referido por los mismos profesores. Un profesor lo
indicd asi: “uno llegaba y daba la sesidn pero con poca técnica”. (DN1)

El trabajo de planeacion es muy importante porque permite que el profesor cuente
con un procedimiento organizado que le dard una orientacién sobre la | abor en clase. Es
una propuesta de trabajo sujeta a modificaciones que tienen que ver con los tiemposy la

207 Diaz Barriga, Angel, op. cit., pp. 76-77
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respuesta del grupo sobre el seguimiento de la tematica. A continuacion la descripcion de
la forma de planear de un profesor experimentado:

[...] estructuro la clase en sdbados y domingos. Normalmente estructuro
laclase paratodo el semestre, lo que hagoes vaciarenunahojade
Excel, é cuantos temas tengo que ver por dia?, ¢icuantos dias requiere?
Deesapartelo gqueyohagodespuésesvaciarenforma general en
tarjetones, e n o rden s istematico, porh oras.Y P osteriormentey a
preparo | as c lases. Sin embargo eso me obligaaq uecadasemana
nuevamente ajuste la serie de las siguientes tres clases. (DE5)

Es preciso remarcar que cada profesor tiene una manera particular de emprender
y plasmar sus clases en diferentes formas. Sobresalié la realizacién de cartas descriptivas
como un instrumento Util para organizar un tema, hasta elaborar notas, apuntes, tarjetas
o material didactico que a lo largo del tiempo recuperan, modifican o complementan. A su
vez, hubo un profesor experimentado que indico tener un portafolio de evidencias, donde
incorporaba todas s us p laneaciones c uestion que h abia sido recuperada d el Centro de
Docencia. Aqui, es necesario indicar que las presiones del trabajo y calendario académico
(impartir c lases, c alificar t areas, t rabajos, e xdmenes, as esoria d e alu mnos, e tcétera)
aunadas a las del entorno laboral en el que se desenvuelven los profesores, promueven
gue no p uedan destinar m as tiempo del que dedican pa ra o rganizar de fo rma m as
sistematizada sus clases. Por consiguiente la manera de llevar a cabo la planeacién de las
clases es variable entre los profesores.

Al respecto, un profesor consolidado que participa en la i mparticion de cursos de
formacién d ocente, indicé que la realidad en la practica docente es que los p rofesores
tienen m Ultiples o cupaciones. E | h a o bservado q ue lap laneaciénd ec adac lasee s
realizada p or lo re gular s obre la marc hay e ngran me dida p orque s iempre s e e sta
modificando. Indicé que seria deseable que los profesores poco a poco fuesen elaborando
la planeacién d e sus clases. E sto me diante lo gue aqui d enominamos como s ecuencias
didacticas de cada tema (a veces referido en la bibliografia como plan de clase). Con ello,
los p rofesores tendrian una mayor preparacién d e s us s esionesy s obre t odo s ervirian
como un referente para el tratamiento de cada tema (transposicion didactica). También
como un material organizado para retomar, ajustar y modificar la forma de trabajo de una
asignatura en una préxima vez que la tenga que impartir.

Entonces p odemos e stablecer c omo p arte e sencial d e lo s s aberes d ocente la
capacidad d el p rofesor para la elaboracion didactica. Si n e mbargo, e su nt rabajo
intelectual complejo que implica una labor extra-clase, que resulta dificil de realizar para
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los profesores, por lo que suelen continuar con esquemas de trabajo tradicional (apuntes,
notas, libro) a los cuales estan acostumbrados.

Por otra parte, debemos agregar que algunos profesores manifestaron tener varias
ideas p ara e | d esarrollo d e proyectos de trabajo, e strategias d e aprendizaje, t rabajo
colaborativoy p ropuestas d e au toevaluacion para e xplorar al ternativas d iferentes al
examen. Con base en lo anterior, subrayamos la apertura de algunos de los profesores de
ingenieria gue expresaron utilizar diferentes formas de trabajo aunque desconocieran el
término t écnico de alg Un dispositivo didactico,as uv ez, re conocemos e | in terés por
aplicar i nnovaciones educativas. E sto nos permitei ndicar g ue laa ctitud de b uena
disposicidn por parte de los profesores para mejorar su practica docente es una fortaleza
institucional que debiera analizarse para crear alternativas que reconozcan y fomenten las
propuestas de trabajo docentes que demuestren resultados exitosos.

En cuanto al paso de la previsidn a la accion didactica, existen diferentes aspectos
propios de la p ractica docente que se ponen en o peracion, mismos que a c ontinuacion
revisamos.

5.6 Saberes metodolégicos de recursos didacticos

Se indaga sobre el uso de los recursos en los que el profesor se apoya para realizar
las diferentes actividades de su labor docente.

5.6.1 Métodos de ensefianza en la Facultad de Ingenieria

En este apartado nos interesa incursionar en las caracteristicas de la funcién de
ensefianza que lleva a cabo el profesor en la practica docente cotidiana. La cual tiene lugar
principalmenteen elaula porlo quese convierte comoindicaDiazBarrigaA.,enun
espacio vivo, un laboratorio de didactica en el que se aprende junto con los estudiantes y
del g ue de spués s e ti ene g ue r eflexionar pa ra g enerar teoria de ntrod e lare alidad

escolar208

Enes es entido,i dentificamosqg uel osp rofesoresd e ingenieria tienen
caracteristicas singulares sobre la f orma de configurar el método de ensefianza, el cual,

208 1dem. Diddctica y curriculum. Paidds, p. 116
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“supone la confluencia de una determinada estructuracién del contenido en funcion del
aprendizaje p or parte de los estudiantes, y de pautas p ara e stimulary controlar dicho
aprendizaje”?%°

En e ses entido, e nfatizamos laimp ortancia g ue re presenta at ender a las
caracteristicas del contenido de cada disciplina. Asi, los profesores de la FlI, como esde
esperarse, son p rincipalmente in genierosd e profesiono dealg unao traare a del
conocimiento relacionada con el manejo de un pensamiento légico-matematico que guia
laformaenque ensefians u(s)asignatura(s)y gueporlo tanto losconvierteen
especialistas disciplinares que re conocen las particulares de la estructura de las ciencias
exactas y su empleo en la practica. Sin embargo, para desempefiar la labor de ensefianza,
si bien, es requisito indiscutible el conocimiento profundo del contenido, también lo es el
saber transmitirlo. Cuestion que lleva a p untualizar g ue el profesor d ebe contar con la
habilidad para disefiar una propuesta de trabajo didactico previamente elaborado para la
clase. De tal manera, que guie su proceder pensando en laformadeayudar a que el
estudiante alcance e incluso supere | os a prendizajes propuestos sobre un d eterminado
tema.

Por lo anterior, se debe reconocer que la forma de trabajar el contenido para ser
llevado a la practica docente implica la adopcién de un determinado enfoque educativo y
por ta nto, delas c oncepciones de e nsefianzay ap rendizaje, las c uales s e re lacionan
directamente con el tipo de dimensidén que se asuma, esto es: inductiva o deductiva. De
las c uales, d iversos e studios h an s efialado q ue la d imensidn in ductiva d el ap rendizaje
representa el me jor mé todo d e e nsefianza, e n sus d iferentes v ariantes, t ales como el
aprendizaje basadoe np roblemas, aprendizaje p ord escubrimiento, in vestigacion,
proyectos o estudio de casos. Sin e mbargo, nose halogrado desarrollar lo s uficiente
porque entre otras cosas no es conciso y requiere de un alto grado de sistematizacion
para la preparacion de un problema, coleccion de observaciones o datos, asi como tratar
de adecuarlos a la tematica de interés.

Conr eferencia alo a nterior, e ncontramos que lo s profesores e ntrevistados
coincidieron e n pr eferire le nfoque de e nsefianza de ductivo, e stoe s, pa rtir de
fundamentost edricos yp osteriormente p roceder h acialaap licacién. Alre specto
recuperamos las siguientes referencias docentes:

Normalmente siempre procuro utilizar la p arte deductiva de lo general,
con mucha parte tedrica y me voy yendo de lo general a lo particulary en

209 Fyrlan, Alfredo, Pérez ortega, Faustino, et al. op. cit., p. 63

157



lo particular busco los ejercicios que me lleven a reforzar la parte tedrica.
(DE6)

Me ha funcionado el método tradicional, es decir, ver una teoria, porque
todas las matematicas tienen una teoria atrds y hacer ejercicios en clase.
Ver ejemplos, dejarles tarea continua, casi todas las clases dejo tarea, y
las reviso y si hay alguna duda, la e xplico en clase. ¢ Como la ad quiri? Yo
creo que es a través de la experiencia, o sea de que vas probando cosas y
deq uev esqu ea v eces, pe nsamosq uel osa lumnosno s on tan
tradicionales, alo mejor, en otros paisesyano, peroaqui, si, seguimos
siendo tradicionales, y ellos a veces te piden que mejor sea de la manera
tradicional,y ol esh e preguntado:‘ Las no tasy a e stan e ni nternet,
traiganlasy yano les dicto nada, sobre eso vamos’, y me dicen que no:
‘mejor nos dicta’, porque de alguna manera lo van repasando, como que
van pesando que estan escribiendo y tampoco, es demasiada la teoria, en
matematicas, vemos mas ejercicios. Entonces yo les he preguntado y me
han dicho que prefierena puntar,a pesar dequ el asn otas e stdn
disponibles. (DE7)

Mi mé todo e s c lasico, mi mé todo e s b astante an ticuado,you soe |
método e xpositivo y dejo mucha tareay procuro revisar la tarea.Yono
tengo otra manera de saber si ellos estan estudiando, si no que reviso, y
ya. (DE8)

Con b ase e nlo an terior, e ncontramos q ue lo s t estimonios concuerdan con e |
estudio de F elder s obre | os e stilos de e nsefianza-aprendizaje e nla e ducaciond e la
Ingenieria?!®, g uien a p artir d e re alizar u na in vestigacion s obre la p referenciad el os
estudiantes po r uno del os do sti pos de e nfoques, | legda | aconclusionde quela
presentacion deductiva de las clases era el método de ensefianza deductiva era preferido
en las Universidades, in clusive p or lo s e studiantes. D e ah i, que el au tor e xpresara el
siguiente s efalamiento adjudicado al os e studiantes, " sélo d ime e xactamente lo que
necesito saber para la prueba, niuna palabra mas o menos”. Ahora bien, es importante
resaltar que, Fe Ider, tambiénin dicaq ue e stain clinacién n o d ebieras ervirc omo
justificacion para continuar utilizando el método habitual que en los hechos ha brindado
resultados poco eficaces al reproducir mecanicamente programas de estudio y simplificar
la ensefianza a la imparticion de conferencias por parte del profesor.

210 Felder Richard M. Learning and teaching styles in engineering education [Engr. Education, 78(7), 674—681
(1988)] June 20 02 Recuperado de: < http://www4.ncsu.edu/unity/lockers/users/f/felder/public/Papers/LS-
1988.pdf>
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Se d ebe i ndicar la ¢ omplejidad c ircunscrita en lare produccion d e las mis mas
formas de ensefiar y aprender en la e scuela. Por lo tanto en el sistema educativo se ha
fomentado e | a prendizaje o rientado h acia la m emorizacién?!! de c ontenidos vaciosde
significado por la f alta de revelacidon concreta, ya sea en fendmenos o situacionesde la
vida real.

Ante ello, se requiere desarrollar la d idactica de la e nsefianza d e las ingenierias
para c onseguirm ejorare |p rocesod ee nsefianza-aprendizajee ne stadr ead el
conocimiento.

En ese sentido encontramos que la mayoria de los profesores de ingenieria refirid utilizar
la e xposicion c omo p rincipal mé todo d e ensefianza p orque c onsideraron quel es
funcionaba. Al respecto, Furlan expresa:

I”

[...] lad enominacién “tradicional”, hace referencia al h dbito e xpositivo
como técnica Unica o dominante. Su uso cuenta con siglos de tradicién
en las in stituciones e ducativas, d esde las primera u niversidades de la
edad me dia[ ..]lo s p rofesoress iguen utilizdndolo,e np artep or
desconocimientod e o tross istemas, tambiénp orquep ermitea |
profesor sentirse el actor principal pero quizas basicamente porque la
misma in stitucidn e ducativa lo condiciona para hacerlo: el me canismo
mas evidente es el escaso tiempo con que se cuenta para desarrollar un
programa con la consecuente obsesion del profesor por cubrir a batir de

lengua?'?.

Asi, e ncontramos e | p redominio d e la e nsefianza t radicional, e n d onde 213“la
escuela p reconiza u n método d e e scuchay re peticion, d e re solucién d e e jercicios y
ejercitaciones para preguntas de examenes”.

Sin embargo, consideramos que tampoco se debe estereotipar la técnica expositiva
como inadecuada puesto que finalmente ha funcionado por siglos, lo que sucede es que
se ha caido en su abuso, re stringiendo o tras sistemas d e e nsefianza q ue privilegian e |
acompafamiento del trabajo de los estudiantes al rededor de los contenidos.

Cabe ag regar que alg unos del os p rofesores e ntrevistados ma nifestaron la
necesidad de emplear otras formas de ensefianza, ademas de la e xpositiva, sin embargo,
confirmaron que era la que mas les funcionaba. Al respecto una profesora consolidada:

211 Es preciso indicar que la memorizacién de la informacidn es importante para el aprendizaje, sélo que se
debe asimilar el conocimiento racionalmente y no de forma mecanizada.

212 Eyrlan, Alfredo, Pérez ortega, Faustino, et al. op. cit., p. 73

213 piaz Barriga, Angel, op. cit., p. 113
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Yo creo que se puede complementar para cambiarles el estimuloalos
jovenes, p ara e ngancharlos mas alac uestiond el t rabajo, mas q ue
expositiva. Creo que se pueden hacer otras cosas pero que yo diga que
la tradicional es mala, no. (DC12)

Por otra parte, es preciso indicar que e xisten experiencias de profesores que se
animan a experimentar o tras f ormas de ensefianza que s eria v alioso re cuperar, p ara
compartir los efectos que han obtenido. De ahi, que recuperemos el sefialamiento de un
profesor consolidado.

[...] me ha funcionado, es trabajar en grupitos con |os alumnos. Otra,
que todavia nola tengo muy bien re flexionadaes d ejar proyectos,
todavia ahi, me falta algunas cosas para que queden bien, bien, pero si
les gusta, algo que tengan que desarrollar y que tenga que ver con su
carrera. También he aprendido, es tratar de no hacer mondtona la clase
conmiv oz, poresoav eces cambioeltonodelavoz. Otracosa, que
también procuro mucho, es no quedarme al frente del pizarrén, si no
qgque ah oralo queh ago,ese xplicoalgo,y talvezlesresuelvaun
ejemplo, para que mdas o menos, proponga algun otro ejercicio, yo ya no
lo resuelvo, sino que les pido que ellos lo resuelvan, y yo paso por sus
lugares, para que me vayan planteando dudas. (DC10)

Asi, es preciso reconocer que en el presente estudio encontramos manifestaciones
de profesores quei ndicaron estare xperimentando di versasa cciones e ducativas
innovadoras para me jorars usc lases. D elas que p odemos me ncionar las s iguientes
estrategias de aprendizaje:

Algo que también he hecho justamente estos dos ultimos semestres. Es
dejarles unvideo, es por e jemplo, su equipo vaah acerunvideo de
combinaciones, como quieran pero me tienen que explicar el conceptoy
les pongo lineamientos. Si se toma en cuenta la creatividad, porque hay
alumnos gue se esmerany setoma en cuenta la originalidad, pero lo
mas imp ortante es la e xplicacion d el c oncepto. E ntonces, tengo m uy
buenos materiales que han hecho mis alumnos, e xplicando conceptos
como c ombinaciones, al guna d istribucién de probabilidad. H ay c hicos
gue han hecho hasta canciones con las distribuciones de probabilidad,
gue me sirven para el siguiente semestre tener mas material de apoyo
para poderle explicar al siguiente grupo. Entonces, esa Ultima estrategia
digamos, yo creo que estd muy bien, porque ellos repasan el concepto,
de alg una ma nera tienen quei maginarc 6mov anain troducir el
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concepto c on alg una s ituacion d e la v ida c otidiana, t odos lo s d ias.
Tienen g ue u tilizar las T ecnologias d e | nformacién g uec omo s ea,
también es una competencia que a ellos les sirve muchisimo. Entonces
tiene que grabarlo, hacer una edicion, presentarlo, y ademas competir
con sus otros compafieros, porque es una competencia de ¢ cual es el
video g ue e xplica me jor e sa p arte? As i, c uando hacen s usv ideos,
también me doy cuenta, si realmente estan entendiendo el concepto,
porque hay de todo. Hay muy buenos materiales, y hay a los que no les
quedd claro, pero para nada. (DE7)

[...] hago una dinamica grupal, es un juego. Tengo un tablero del juego
de | a oca m odificado. Entonces h acen e quiposy c onu na hoja de
preguntas re ferentes a los d iversos t emas van acumulando p untos vy
avanzando. Ahi, se hace jugar a los Ingenieros. Yo les digo que colectivo,
nos ev aleju gari ndividual porque también promuevo mu chola s
estrategias de trabajo de integracion grupal, porque saldrdn y tendran
gue insertarse al mundo laboral, y les digo, ‘ustedes no van a t rabajar
solos, tienen que integrarse con todos, con el que hace la limpieza, con
el administrativo, con el que van a trabajar a la par, con el jefe, con sus
subordinados, etcétera’. (DN2)

Por lo anterior se puede sefialar que los profesores van creando material didactico
producto de su experiencia, el cual reutilizan, modifican o descartan segun consideren su
funcionalidad en los cursos lectivos. Esto nos brinda la p auta para el siguiente apartado
referido a este aspecto.

5.6.2 Uso de recursos de apoyo en clases

Los p rofesores v an re copilando e | mat erial didactico g ue v an e ncontrando o
creando y que posteriormente sirve de base para nuevos cursos, reduciendo el tiempo de
preparacion de alg iun temao tarea.P ore jemplore Unen los p roblemas resueltos y
sistematizan la forma de ensefiarlos. También hay quienes elaboran notas que les sirven
de guia para llevar a cabo la secuencia didactica de un tema, a la vez que son compartidas
con los alumnos a través fotocopias o en su blog virtual de la materia.

Algunos profesores i ndicaron g ue c ada s emestre e s d istinto, e ntre o tras c osas
porque utilizan diferentes herramientas y prueban nuevas, lo cual les lleva a recuperar las
qgue c onsideran qu e fu ncionaron, s ustituyendo o de scartando o tras. P or c onsiguiente,
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algunos de los profesores jo venes principalmente aludieron a la n ecesidad de examinar
cuales seran los recursos de los que dispondran en el semestre porque indican que en el
Anexo de Ciencias B asicas si cuentan con el e quipo, p ero en el E dificio p rincipal s 6lo
tienen el proyector y les resulta engorroso el trdmite administrativo para la disposicion de
la computadora.

El pizarrén blanco de plumén y borrador en las clases de ingenieria sigue siendo el
recurso mas usado por los profesores, sobre todo por los que no tienen un acercamiento
aluso de latecnologia. Indicaron que sdlo se les entrega un plumon al iniicio, el cual se
acaba rapidamente por lo que suelen adquirirlos por su cuenta. En el pizarrén blanco usan
colores para subrayar alguna féormula que se haya deducido, el procedimiento en otro, asi
como p ara d ibujos o graficos. Consideran que el pizarrdon es p ractico p orque realizan
ejercicios de forma espontanea, en conjunto con el grupo, o pueden solicitarle a algun
alumno que p ase a realizarlo. Sobre la practicacomundep asara algunalumno al
pizarrén. Es importante s efialar g ue los profesores re firieron alg una e xperiencia poco
grata en la que observaron a alg Un profesor o incluso ellos mismos llegaron a u tilizar el
espacio del pizarron como una forma de disciplinamiento, como lo expresa Litwin:

Latizay el pizarrén son la e xpresiéon de la tecnologia mas simple, mas
utilizada y g uizas la me nos e studiada. [...] El e spacio d el p izarrdn se
transforma, segin el uso que le da el docente: un nuevo lugar para el

estigma o su contrario, el fortalecimiento del autoestima?®4.

La utilidad del pizarrén se enfocd en que permite desarrollar paso a paso, ejercicios
matematicos o alguna c ondicion g ue posibilita que e | profesor establezca unr itmo
sincronizado c on lo s al umnos, quienesalav eze laboran el p rocedimiento ensu s
cuadernos.

Mientras que las p resentaciones, programas g raficos, videos e imagenes, s uelen
ser de gran utilidad para ejemplificar claramente diversos eventos y ahorrar tiempode
escritura o dibujo. Aunque se reconoce que su uso requiere de preparacion del material
para lo grar | os p ropdsitos p revistos. E n cuanto a lo s re cursos digitales, los profesores
consideraron g ue b rindan d iversas p osibilidades c omo, agilizar la d ifusion d e tareas e
intercambiar informacién por mencionar algunas.

Cabe s eiialar quelo s salones del An exod e Ingenieriad isponend e p izarrén
electrénico y que los profesores en su mayoria noveles y experimentados. Refirieron que
suusoles permitia g uardar | os ap untes realizados, permitiendo regresar hacia alguna
pagina conun “clic” (sic). Ad emas, los apuntes se podian re cuperar p ara el siguiente

214 |itwin, Edith, op. cit,. p. 146
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semestre. P orloqueelusodelosdiferentes recursos es variado, como lo refirid un
profesor experimentado:

Doy mi ¢ lase t radicional, u sod et odo u n p oco, p izarrén b lancoy
electrdnico, internet tanto para dejar tareas, lecturas, ejercicios, como
para comunicarme con ellos. También para usar software especializado
se h a v uelto c otidiano e nlaimp articiéon d e c lases, p or e jemplo, e n
calculo vectorial, para ver alguna superficie o detalle, poderla pintar y
hacerla dinamica porque se puede mover, para que se vea de un angulo
u o tro. E ntonces el s oftware e specializado y | o c lasico p lumones de
muchos colores para resaltar ideas, para hacer sefialamientos. [...] Ahora
con el pizarrén electrdonico no necesito traer 40 colores. Ahi tengo todos
los colores que yo quiera. En algebra lineal, una de las aplicaciones es el
propio pi zarrdn e lectronico. E ntonces es m uy bonitoverla teoria, y
hacer la aplicacion. (DES8)

Al re specto del uso del pizarrdn e lectrénico, los pr ofesores tuvieron di ferentes
perspectivas q ue oscilaron e ntre quienes lo usaban de manera frecuente hasta los que
desconocian las diferentes funciones que prestaba. Por lo que con base al sefialamiento
de un profesor el cambio en la practica docente con el uso del pizarrdn electrénico se
enfocd en la manera de exponer y como una forma de favorecer que el alumno recuerde
por el efecto visual.

Los profesores coincidieron en sefialar que las clases en ingenieria por lo general
eran de tipo expositivo con el uso del pizarrdn, plumonesy borrador. Aunque, algunos
profesores re saltaron laimp ortancia e nincorporareluso delas TIC eindicaron e star
descubriendo las p otencialidades t ecnoldgicas quele say udae nlap resentaciéon de
actividades manuales como la e scritura d e larg os e nunciados con d atos numéricos y el
dibujo de tr azos perfectos re alizado porlo c omin a ma no al zada s obre e | p izarron.
Entonces hay profesores que ya estan haciendo uso de los recursos digitales mientras que
otros s efialaron d esconocer s u p otencial. U n p rofesor experimentado | o e xpreso dela
siguiente manera:

Veo que los chavos manejan mejor la computadora que yo. Entonces
necesito eso, porque no me gusta que ellos me estén diciendo. Me he
puesto a investigar ¢ qué hay en internet?, ¢ qué se puede aprovechar?
para estar al corriente con lo que los chavos hacen. Por ejemplo le entré
alos blogs, al facebook, para estar en contacto con lo que ellos hacen.
Algunos semestres me gusta trabajarlos con blogs. Es muy practico, les
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dejas la ac tividady revisasalo squelah icieron,y vaslle vando tu
control. (DE6)

En ese sentido podemos indicar que el uso de la tecnologia esta modificando las
practicas d ocentesy s obret odo delo s mas jo venes, au nque s e d ebe p recisar q ue
requieren de tiempo tanto de capacitacién como para la preparacién del material de cada
sesion. Asi, el uso delosrecursos te cnologicos pue de e stablecer di ferencias e ntre | as
generaciones dea lumnosa favor des ua prendizaje. Dea hi quer ecuperemose |
sefalamiento de un profesor novel:

Hay un tema que se ve en la asignatura de matemadticas avanzadas que
el se mestre p asado me c osté m uchisimo. Esq uel osa lumnoss e
imaginen las lineas pero no nada mas en una superficie en “x” y “y”, si
no que esas lineas saltan hacia el espacio de 3D, esa parte el semestre
pasado yo la estuve tratando de explicar con dibujos y platicado -y vean
esto-, en modelos y todo, pero no fue algo muy convincente. Ahora en
esta generaciéon fue m uchom 3as obviop orque encontréun a
demostracion que visualmente es una esfera con un punto de luz, y al
momento d e e star girando proporcionat odos los diferentes a8 ngulos
planos y a través de una grafica es lo que se va representando vy ellos lo
captaron me jor. M ientras q ue enlag eneraciénp asadan op ude

explicarlo, ini cdmo!. DN2

El profesor indico usar una plataforma para realizar examenes tanto individuales
como en equipo, ya sea de tiempo bajo medicion o abierto. A su vez, expresd que en ese
momento e staba lle vando u n Mooc?® enlinea,queera uncursode la WinsL and
University, d el cual e staba re cuperando v arias d e las c osas como re fuerzo p aras us
estudiantes. Es relevante que la preocupaciéon del profesor novel por hacer diferente su
clase y darle otro giro para que su clase no fuese mondtona. Considerd provechoso tener
una p lataforma e structurada, p ara la c ual se apoyaba e n Coursera?!®. Recuperamos su
argumento sobre el uso de recursos digitales adicionales a la clase presencial:

Es para la asignatura de matematicas avanzadas, especificamente en el
tema de variable compleja. Entonces ahorita la mitad de mi asignatura
es ese curso. Entonces vamos a la par. [Alos estudiantes] se les hace

215 por sus siglas en inglés de Massive Online Open Courses (Cursos en linea masivos y abiertos). Tienen la
caracteristicad e s er cu rsos a distancia porinterneta los que se pue de a puntar c ualquier pe rsonay
practicamente no tiene limite de participantes.

216 Coursera es una plataforma educativa asociada con las universidades y organizaciones mas renombradas
det odoe Im undoque o frecec ursos enl ineaque cualquiera pue der ealizar. Véase, [enl inea]:
<https://es.coursera.org/about/ [Consulta: 26 de noviembre de2015]>.
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interesante y novedosa la forma en como realizar los reactivos y que se
den v arias o portunidades, alo sc hicos h asta ahoritalo sh ev isto
motivados. (DN2)

Es relevante que el profesor e staba d esarrollando f ormas d iferentes de t rabajo
docente, en las que estaba conformando un repertorio didactico de temas especificos y
que s e convertirian e n saberes propios d el tr atamiento de s u a signatura. E sto po rque
estaban relacionados con las razones que justificaban la f orma para p lantear, disefiar y
presentar lo st emas cone lus ode |aplataforma que e structurd. L o que s e pue de
evidenciar en la argumentacién que expreso:

En la plataforma, yo lo que hago es plantear la ecuacién o un problema o
algo asiy poner nada mas las opciones de resultados, a sabiendas de que
ese resultado es la minima reduccién posible o un solo valor numéricoy
ahino hay para donde se hagan, tienen que llegar a eso. Por donde, por
gué método, no lo sé, pero entonces la respuestaes A, B, C 6 D, ya ellos
escogen, la computadora calificay unoyatienetodoenorden.Porlos
tiempos del semestre facilmente uno califica tareas desde el inicio. (DN2)

Resalto el interés de algunos profesores noveles y experimentados, por incorporar
lat ecnologiae ns us clases.V arios hicieronre ferenciaalu sod ep resentaciones
electrdnicas de introduccion al tema, demostraciones a través de software especializado y
videos de las maquinas funcionando. Incluso un profesor novel menciond ensefiar a sus
alumnos el uso de un programa para construir el mecanismo simulado de una maquina de
tal forma que permitia ver cdmo se comportaria en la vida real.

Eluso dela tecnologia destacd en los profesores jo venes, guienes contaban con
preparaciéon en el uso computacional y e xpresaron interés por s eguir tomando c ursos.
Indicaron que su habilidad en el uso de la tecnologia les ha implicado dedicacion a lo largo
de lo s afios porque las v ersiones d el s oftware v an c ambiando p or lo g ue p rocuran
mantenerse actualizados.

Los pr ofesores estan n otando c ambios en | asc onductasd e s us estudiantes
derivadosd elas T IC. Observan que sialg o lesllamala at encidon as usal umnos,
rapidamente se disponen a t omarle fotografia, y ya no desean apuntar. Al re specto, los
profesores consideraron que si no se realizan registros del tema expuesto es susceptible
de s er o lvidado. Enes e s entido, a Igunos profesores ti enen dudass obree ltipode
aprovechamiento e ducativo q ue lo s estudiantes ha cen de é stas,y m anifiestan que
consideran q ue nos e debes aturaralal umnod e estimulos v isuales recargadosd e
informacién porque no se logran aprendizajes significativos.
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Ens ue xperiencian o sed eberiaa busard elas n uevast ecnologias, p orque
observaron que a los jévenes no les gustan las clases mondtonas, por ejemplo con el uso
exclusivo de presentaciones en Power Point. Enfatizaron que se trata de alternar el uso de
los diversos recursos provenientes de internet como simuladores algebraicos pero como
complemento con los recursos clasicos (pizarrdn, libro, cuaderno).

Yo estoy super a favor de las Tecnologias. Ah orita, hay muchas cosas
gue manejo en Facebook, ahi, | es dejo las tareas, pero también creo
gue no hay que abusar, ni abusar del Power Point, ni de internet, ni del
pizarrdn, ni de las redes sociales, como que debe ser un equilibrio, o al
menos n oag otaru nr ecursot odo e | s emestre, p orque s e v uelve
aburrido. (DE7)

Expresaron d arc ontinuidad ala as ignaturaf uerad el tiempo dec lase
aprovechando los recursos digitales tales como el correo electrénico, dropbox, facebook y
otros s ervicios. Una p rofesora experimentada describié lau tilidadd elare ds ocial,
facebook como complemento para su clase.

Facebook, me ha servido muchisimo, porque cuando tienes una pagina
estdsa unc licp aras ubirla tareaf acilmente. Sab es quet odos | os
alumnos tienen acceso a e sa informacion, id entificas cuantas p ersonas
ya vieron el archivo. Ademas [favorece] la comunicacidn con ellos, si se
me olvidé decirles que lleven una tabla impresa para la siguiente clase,
lo pongo en el Facebook rapidamente, sé que todos lovierony enla
siguiente clase, no hay ningun problema. E ntonces para mi, ahorita el
Facebook es lo que utilizo para agilizar mi clase. (DE7)

Se debe mencionar los profesores estan examinando la ad ministracién del tiempo
con el uso de las TIC. Calculan que ceden 15 0 mas minutos de una clase de hora y media
parala in stalacidon d e alg un mat erial preparado. También n otan ques e agilizal a
presentacion de algun material.

Los profesores ad vierten g uelad ocenciac omo o tras p rofesionesh av isto
modificada su practica por los cambios en el entorno social, muchos de ellos generados
por los avances t ecnoldgicos. En general manifestaron que el trabajo d ocente muestra
cambios importantes en los Ultimos afios sobre todo en lo referente a la incursidén de las
TICe n laeducacién,lo cualobliga a laspersonasengeneraly a los profesoresen
particular a mantenerse actualizados.

Indicaron que los alumnos llevan a las aulas algunas de las novedades tecnolégicas
del dmbito e xterno a la e scuela, in clusive mucho antes de que se abran los cursos de
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capacitacidon para los profesores. Por consiguiente, algunos profesores revelaron que se
dan a la tarea de investigar o tomar cursos sobre el uso de las TIC por cuenta propia para
estar al t anto de lo que manejan sus alumnos y encontrar la man era de aprovechar los
diversos r ecursos digitales p ara h acer s us c lases d iferentes. A qui, d estaca g ue algunos
profesores e stan a crecentandos uss aberesdo centesa |e nlazars us ha bilidades
pedagdgicas con la progresion de sus habilidades digitales. Esto, a través de la creatividad
despertada p arae | d esarrollod e tacticas grupales de potenciacién de | proceso de
ensefianza-aprendizaje que i ntegran | os a delantos tecnoldgicosa |a educacién formal
dentro y fuera del espacio escolar.

5.6.3 Desarrollo de estrategias de aprendizaje

Los profesores revisan la asimilaciéon de cada temapor partedelosalumnosde
diversas formas como verificar el procedimiento realizado en los ejercicios matematicos
para c omprobars ua propiacién. Parae llo, p rocuran ahondare n alginc oncepto
importante y explicarlo de diversas formas o con actividades complementarias, ya que es
considerado definitorio para poder desarrollar otros conceptos y avanzar en la tematica. A
su vez, reconocen que no se puede garantizar su adquisicién con una sola revisién, por lo
que fomentan la constante repeticion para reforzar y favorecer su apropiacion.

Promueven que los estudiantes externen sus dudas a través de la implementacién
de varias t écnicas d e t rabajo grupal, como el trabajoen parejasy el acercarse as us
lugares. Esto p ermite re conocer larig uezad elas c aracteristicasd e lamo dalidad
presencial, porque la sincronia en tiempo y espacio permite una relacion emocional mas
directa en la que los profesores y estudiantes estan al tanto de la comunicacion verbal,
escrita y mimica. Elementos principales para e xaminar los estilos d e aprendizaje delos
estudiantes asicomo el favorecimiento de re troalimentacion e ntre lo s in tegrantes del
grupo. Un profesor indicd g uee ns uc lase p romueve ab rir di ferentes c anales de
aprendizaje:

Yo considero que es muy importante que lo estén viendo, escuchando,
escribiendo, para cuando llegue el momento de estudiarlo tengan una
referencia que hace la diferencia en cada clase. (DE8)

Para el desarrollo de una sesidn en el aula los profesores saben que es importante
establecer un ambiente cordial, tranquilo y de tolerancia para que los alumnos tengan la
confianza de externar sus dudas sin temor a ser expuestos frente al grupo. Esto es una
situaciéon que | os pr ofesoresti enen que estar ¢ uidando c onstantemente po rque
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ocasionalmente se insertan en una rutina de consecucion de los temas en la que pueden
sentir frustracidon por no obtener la respuesta que desean de los alumnos. Cuestion por la
que esdesumaimp ortancia q ue el profesor sea e mpaticoconlos alumnos,y como
profesional de la docencia logre identificar el proceso de aprendizaje en el que éstos se
sitian. Por consiguiente debe saber implementar las estrategias de ensefianza pertinentes
para favorecer su adecuacion a los diversos estilos y ritmos de aprendizaje de los alumnos.

Para hacer un balance sobre la conveniencia de proseguir con el avance o refuerzo
en el tratamiento de los temas el profesor valora el tipo de intervencion a realizar, que
puede ser desde un ejercicio para practicar, hasta implementar la estrategia de exdmenes
sorpresa, con la finalidad de observar las respuestas. Aunque se debe sefialar que algunos
se esperan hasta los resultados de los exdmenes.

El papel del docente es de suma importancia porque es quien puede orientar con
observaciones, sugerencias, recomendaciones de fuentes de informacion y el fomento del
trabajo c olaborativo e n p arejas o e quipos p ara g ue e ntre lo s mis mos estudiantes se
apoyen en la progresion de sus conocimientos y la superacion de dificultades.

5.6.4 La tarea como refuerzo para el aprendizaje

En este apartado ubicamos el concepto de tarea en el ambito escolar como una
actividad de aprendizaje disefiada por el profesor universitario para fomentar el estudio
independiente ent ornoa temadticas e specificas por pa rte dele studiantee nu n
determinado periodo de tiempo.

Aqui, c abe me ncionar q ue la e structuracidony revisionde tareases unadelas
actividades que el profesor universitario realiza de forma complementariaalal aborde
atencion e ducativa a sus alumnos. Asuvez, esta accion e ducativa o casiona diferentes
reacciones en los estudiantes quienes suelen considerar que es una carga de trabajo, a
veces abrumadora, pero enla que confian unsentido de utilidad. Sin e mbargo, existe
cierto desconocimiento de lo que significa para los profesores y el trabajo extra-clase que
les implica. En ese sentido, a continuacion recuperamos las formas en que los profesores
expresaron realizar esta accién educativa.

Algunos profesores h an desarrollado e strategias q ue estdn p resentese nla
realizacion de las tareas como reafirmacion de los aprendizajes. De ahi, que reflexionaron
gue como estudiantes les parecid que la carrera de ingenieria era muy demandante por la
gran carga d e tareas, trabajos y examenes a re alizar cuestion que fue re cordada como
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desgastante. S in embargo, ah orae ns up apel como profesores, s u p erspectiva ha bia
cambiado y consideraron que tal exigencia era necesaria y aceptable.

Lo que nunca me gusté pues es la carga de trabajo, porque es brutal,
pero ya, viéndolo desde este lado, pues no hay de otra, los cursos, que
llevamos, pues tienen mucha informaciony el tiempo que nos dan, de
16 semanas, es muy corto, y esto re cae sobre profesoresy alumnos.
Ahora también me doy cuenta de que los profesores también sufrimos
con estos semestres tan cortos, y la carga de trabajo, y no hay de otra,
quien quiera ser Ingeniero tiene que apechugar todo esto. DC9

En Ciencias Bdsicas es comun que los profesores de cada asignatura dejen series de
200 mas e jercicios al finalizar c adat ema, c on | ai ntencion de fo mentar la pr actica
constante y el hdbito de estudio enlos alumnos. Dichas s eries representan una carga
importante de tareas por lo que es comun que los alumnos se organicen en grupos para
repartirse | os e jercicios, aunque e s un tr abajoqu e s e divide yjuntap aralae ntrega
individual.

Todos los profesores sefnalaron la importancia de la tarea como una estrategia para
promover e | e studio d edicado. Aunque e xpresaron di ferentes pe rspectivas sobre “ las
series de ejercicios”, al respecto un profesor:

Hay quienes defienden las series, yo mejor voy dejando 1 6 2 problemas
por c lase, p ero re lacionado con lo q ue vimos porque para mies un
refuerzo de lo visto en clase. Entonces soy enemigo de lo otro porque si
son 20 problemas, somos 4 amigos, dea 5 cada uno. Yo prefiero que
cada uno lo haga, y que sea una dosis pequefia y la vayan realizando dia
condia. Porque yocreoen el aprendizaje dia con dia, no de 10 h oras
antes del examen. (DC13)

Las series en ocasiones son una condicién para presentar el examen, sin embargo
también s ucede g ue no s e re cibe r etroalimentacién, ni c alificacion p ara id entificar lo s
posibles errores. Aqui, recuperamos el siguiente testimonio:

“Eran tareas, de puro entregar y entregar, claro llega un momento en
gue uno empieza a hacer las cosas solo, pero por tanta carga de trabajo,
dices, no voy a poder, y empieza uno a trabajar en equipo, en el que si
son5 0 problemas, nosre partimos1l Oc adau no,e mpezamos a
intercambiar y a copiar. Dices, yo creo que iban al kilo de papel”. (DE7)
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Es relevante que los profesores en general reconocieron que no es posible que un
estudiante realice solo todos los ejercicios por lo que brindan la lib ertad de trabajar en
parejas, o incluso fomentan la organizacion de todo el grupo, aunque se copien. Aunque,
se c onsidera que e s unar esponsabilidad i ndividual puesto ques e sabe g uec ada
estudiante tendra que realizar un examen para demostrar su conocimiento.

Existid e | s efialamiento d e v alorar lalab ord esu s profesores c uando fu eron
estudiantes y que | es dejaban ta reas o tr abajos qu e c onsideran fue ron fr uctiferos.
Resaltaron | a re sponsabilidad que im plicaba darles s eguimientoy como u na forma de
acompafar su proceso de aprendizaje. Ahora, en su papel como profesores, reconocen
que las tareas implican toda una ardua labor relacionada con los momentos didacticos de
preparacion, desarrollo y evaluacién en el avance de un tema. Al re specto una profesora
experimentada, indico:

Para revisar las tareas, tengo una p ersona que me ayuda. Pero quien
resuelve las tareas soy yo, quién decide quétareassoyyo.Si, es un
trabajo f uerte, t ambién p or p arte mia, c uando lo s p rofesores dejan
tareas, es un asunto fuerte. A veces los alumnos no valoran, ya hasta el
final, dicen, ‘si aprendi, si me hizo repasar’, pero durante el semestre, te
odian porque es muchatareala que les dejas, peroyocreoquesies
algo que les ayuda a re pasar todo lo que estamos viendo en clase y al
final, de verdad, si aprenden la materia. (DE7)

Por lo anterior, se puede indicar que los profesores reconocen la importancia que
tienen las tareas como estrategia para reforzar los conocimientos. Sin embargo, existen
diferentes opiniones con respecto a la cantidad adecuada de tareas y trabajos asignados a
los estudiantes, pues mientras algunos profesores deciden continuar con la p racticade
realizar multiples s eries d e e jercicios, o tros o ptan p or d ejar t areas e nfocadase ne |
planteamiento de problemas que provoquen en el estudiante un razonamiento complejo
aungue con pocos ejercicios. Lo anterior resulta una labor ardua para el profesor puesto
que se daa latareade crear situaciones que desencadenen el efecto de aprender con
base a despertar en el estudiante el interés por hallar la solucién. Sobre este punto, en el
estudio de Bain, sobre los mejores p rofesores indica como hallazgo el uso del siguiente
método:

Mientras unos [profesores] ponian énfasis en la cantidad de trabajo con
la g ue p odian ag obiar, | as p ersonas d el e studio h acian hincapié en la
capacidad de producir obras de arte o de erudicidon excepcionales, de
razonarc orrectay c uidadosamente,d e c omprenderas untos y
problemas ¢ omplejos, de re cogery u tilizar e videncias, d e resolver
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problemas,y de to do eso que c ualquiera del os m ejores e ruditos,
profesionales y artistas de su campo p odian hacer fuera del curso. E|
«mas» en manos de estas personas fluia desde los mas altos estandares
intelectuales, artisticos y morales, y no d esde | as e xigencias g ue s 6lo
tienen sentido en el contexto de estar matriculado en una universidad.
«Quiero saber», nos dijo un estudiante, ««que las tareas me benefician
personal e intelectualmente y que no las hago solamente por exigencia
de la facultad o por la nota»?'’.

En ese sentido, consideramos como un saber docente la habilidad y creatividad del
profesor para disefar tareas y trabajos orientados a crear experiencias de aprendizaje.

A c ontinuacién r etomamos a Igunos saberes sefialados p or lo s profesores p ara
establecer una tarea:

- Tener claro el o bjetivo d e aprendizaje q ue se p ersigue. El cual se refleja al
plasmar el disefio y formato del trabajo.

- Prever la cantidad de trabajo que se derivara para su revision.

- Establecer los puntos clave de un tema relacionandolos con as pectos p revios
que c onsideran favorecen laas imilacion de a prendizajes s ignificativos. El
propdsito es que se recuerden en el futuro.

- Elevar el grado de dificultad, de tal forma que se refleje la c omprensién d el
tema vy surjan dudas, a las cuales se les destina un tiempo importante para su
resolucion al inicio de la siguiente clase.

5.6.5 Planteamientos de actividades de aprendizaje

Existen diferentes estrategias de trabajo colaborativo en equipos organizados por
los profesores p ara q ue los estudiantes ap rendan at rabajar con d iversas personas y
resolver los posibles conflictos.

Los profesores indicaron que a lo largo del curso es importante la guia permanente
del profesor como e xperto en el dominio de los contenidos de |a asignatura de lo que
seria una clase expositiva, explicando y verificando la e laboracién d e ejercicios. Por ello
sefialaron evitar el extremo irresponsable de delegar todas las actividades a los alumnos
porque han n otado que e nlas exposiciones | os alu mnos s élo e studian, desarrollan y

217 Bain, Ken, op. cit,. p. 87-88

171



presentan su tema pero no ponen todo el interés para las demas exposiciones, y lo Unico
gue aprenden es puntual.

Enlae xposicion del e quipo e simp ortante | ograr u na buena e xperienciad e
aprendizaje, en donde el profesor mas que evaluador actie como colaborador del equipo
y s upervise lain formacién correcta p roporcionada p or lo s estudiantes. Alfinaldela
exposicidon puntualizar los elementos clave del tema, rectificar y aclarar dudas para que se
alcance una conclusion de certidumbre y cierre.

Entre las e strategias para re afirmar el c onocimiento, los profesores plantearon
diferentes formas de trabajo que van desde actividades en clase como el incentivar a que
los alumnos c ompitan en la r ealizacidon de algun ejercicio para ganarse un punto extra,
hasta d iseflar proyectosalo larg od elc urso. Ac ontinuacidén re cuperamos alg unos
ejemplos:

Disefio un proyecto, el cual es dividido e n secciones, cada una de las
cualesesresueltacadavezquesetermina unade las unidades del
programa, por loqueselespide unavance nuevoal os e studiantes
conforme a dquieren | os ¢ onocimientos, mis mos g uele s p ermiten
responder el nuevo planteamiento d el p royecto. Detal formaqueal
final e ntregan u n p royecto t erminado, e ne | cual ap licant odoslo s
conocimientos vistos durante el semestre. (DN4)

En Cdlculo y en probabilidad, estoy utilizando una nueva estrategia de
curriculum bimodal®*®, que es como una me moria auxiliar, y que para
nosotros es el tradicional acordedn. Consiste en que al término de cada
tema, buscamos una aplicacion real. Entonces cuando vimos el tema de
estadistica descriptiva, ellos, tuvieron que ir a la feria del empleo, hacer
encuestas en equipo sobre el sueldo promedio de un ingeniero recién
egresado, para tener una idea de cuanto pretenden ganar, con base en
sacar e | p romedio, | as me didas de tendenciac entraly desviacion
estandar. En donde cada alumno va construyendo su conocimiento, a
partir d e sus preguntas y re flexiones, mismas que no se prestan para
copiar. (DC15)

Formar 6 e quiposde 6 personas cada uno, donde existe unti tular
(encargado de revisar que los ejercicios realizados por los demds, estén

218 Destacamos que los do centes comparten y s e retroalimentan de sus saberes do centes, puesto que |a
profesora i ndicd r ecuperar | a estrategia d el cu rriculum b imodal del diplomado e n e nsefianza de | as
matematicas que una colega les brindd en el intersemestre, donde el compromiso fue su implementacion.
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correctos), un supervisor (encargado de que se elaboren los ejercicios) y
losau xiliares( encargadosd ere alizarlo se jercicios).C ada
responsabilidad corresponde a la calificacion obtenida en los examenes.
Los que salieron con bajas notas, son los auxiliares, quienes tienen que
estudiar mas. (DC9)

Uso una técnica para aprenderen el grupo, llamada ro mpe cabezas,
gue consiste en armar grupos de 3 personas, se les pide que cada una
elabore un reactivo. Bueno, iclaro! vamos a suponer que si el grupo es
de 3 0 p ersonas, e ntonces, s e f orman 1 0 e quipos, ¢ adau no e sta
conformado po re quiposde 3 personas, entonces, e sta pe rsona
resuelve, el ejerciciono. 1,2,3,sedaun cierto tiempo, para que cada
uno lo trate de resolver, después se deshacen los grupos y todos los que
tienen e | e jercicio nUmerou nos erelnen, p aralle garala s olucién
Optima de ese problema. Igual se vuelven a hacer para los equipos 2 y 3.
Se v uelven a d eshacer esos eq uipotesy se vuelven a recuperar es os
equipos originales. En donde ya teniendo la solucién de cada problema
le explicaalo sotrosdos, suproblema,y las otras los suyos, y todos
tienen g ue conocerla maneraenques e re suelve cadauno desus
ejercicios. (DC10)

Anteriormente, lo s v iernes e xponianunt emade suinterésenl0
minutos, sin e mbargo, eso lo he abandonado y no tanto por una mala
experiencia, si no porque digo hay que dejar descansar las estrategias.
(DE7)

Esimp ortante e | s efialamiento f recuente d e varios profesoress obre, “ dejar
descansar” las estrategias imp lementadas p or muy e fectivas que se consideren, lo cual
expresa el interés en promover que los alumnos estén a la expectativa de alguna novedad
implementada y evitar el desgaste de una actividad de aprendizaje y la monotonia de las
clases. Esto permite destacar la intencidn educativa del profesor al procurar la renovacion
constante de la practica. Durkehim, lo expresa de la siguiente manera, “no hay que perder
devistaqg uen adat iendeae stereotiparsey d egenerarc on mas f acilidad g ue un

procedimiento escolar, sea el que sea”?%.

Por c onsiguiente, lo s profesores man ifestaron accesibilidad para c ompartir s us
experiencias c on s us c olegas,as ic omo eld eseod ec onocer o tras e strategias de
aprendizaje. E n e se s entido, e xistié u n g rupo de profesores c onsolidados q ue i ndico

219 purkheim, Emile (s/f). Historia de la educacién y de las doctrinas pedagdgicas. La evolucién pedagdgica
en Francia. Trad. Félix Ortega. Ed. La Piqueta, p. 189
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interesarse por el aprendizaje basado en proyectos como una forma de llevar a la practica
los ¢ onocimientos d el a Ingenieria. A unque, declararonlad ificultadd e d isefiaru n
proyecto que logre armonizar las diferentes carreras.

5.6.6 Estrategias para agilizar la carga de trabajo docente

Calificar tareas, trabajos y exdmenes son actividades que requieren de varias horas
de trabajo extra-clase. Por ello, algunos profesores reconocieron la necesaria organizacion
des usti emposy lad isciplinap aralo grar entregarlas revisionesy c alificaciones
oportunamente, evitando la acumulacion y falta de retroalimentacion esperada. Aunque,
sefalaron que es una labor que ocasionalmente los rebasa por la cantidad de alumnos.

Cabe sefialar que en la Facultad se cuenta con el apoyo de estudiantes que realizan
su servicio social apoyando al profesor en la revisidn de tareas y trabajos, sin embargo no
todos los profesores pueden contar con dicha ayuda ya que ocasionalmente son pocos los
alumnos interesados en dicha labor.

Un aspecto que encontramos relevante fue que los profesores noveles a diferencia
de los demas profesores fueron los Unicos en sefialar que preferian calificar ellos mismos.
Ciertamente indicaron que les gustaria que el nUmero de alumnos por grupo fuese menor.

Me dicen, que me apoye con algun ayudante, pero luego yo si quiero
saber la historia de cada uno los muchachos, interesarme por ellos. Alo
mejor soy medio aprensivo en eso. Me gusta conocerlos y que vean que
uno ti ene eseinterés. Porque detras de cadauno de ellos hay una
historia de lo que quieren ser. (DN1)

Todoslo sp rofesoresin dicaron tenermu chac argad et rabajod ocente,
particularmente para calificar tareas de quince problemas o mas, de alrededor de 50 o
mas alumnos por grupo. Actividad que ocasionalmente ocupaba sus fines de semana, por
lo que para la revision de tareas expresaron algunas estrategias tales como: seleccionar
aleatoriamente algunas tareas para calificarlas, establecer tareas en equipo para disminuir
su numero, organizar a los equipos para que entre ellos realicen una co-evaluacién, hacer
ejercicios en clase e intercambiarlos para que cada quien califique a un compafiero.

De ig ual man era, destacé la estrategia d el p rofesor novel g ue utilizaba u na
plataforma para que los alumnos realizaran los ejercicios indicados, para posteriormente
s6lo vaciar la s elecciéon de sus respuestas (A, B, C, D, E) y automaticamente los alumnos
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recibian su calificacion. Por lo que comentd que cada semestre realizaba cambios en los
ejercicios, las p reguntas, la o rganizacién del a p lataforma, c uestion q ue ag ilizaba | a
revision.

Talcomosehavisto, | as e strategias para agilizar la ¢ arga d e t rabajo d ocente
estuvieron r elacionadas con el uso dela TIC. Por e jemplo en elusode facebook para
enviar la tarea de la siguiente sesidn, el uso de una pagina o blog, en donde el profesor ya
tiene programadas las tareasy fechas d e e ntrega. Esto r equiere principalmente de las
habilidades digitales por parte del profesor, ademas de la actualizacidon y adecuacién del
sitio virtual para cada nuevo curso.

5.7 Saberes de la experiencia docente

Se indaga la forma en que se gestan saberes desarrollados en la practica docente
cotidiana.

5.7.1 Diagnéstico del contexto para la toma de decisiones

El profesor constantemente tiene qu e tomar di versas decisiones e spontaneas
justificadas e n raz ones g ue c onsidera s uficientes p ara e stablecerlas. Alig ual g ue un
médico dispone de s aberes pr ocedimentalesy de |i nstrumental qui rdrgico pa ra
seleccionar el artefacto que le servird para intervenir de la ma nera que consideramas
apropiada. As i, e | profesor seap oyae ns uss aberesd ocentesc omou nac ajad e
herramientas que le proporcionara el artificio o instrumento iddneo que puede estar en
proceso de prueba o ya tenerlo comprobado para ser implementado con base al an alisis
rapido de la situacién educativa.

Los profesores manifestaronq ued urantelac lases eh acend iferentes
cuestionamientos que v an d esde de cisiones “ pequefas” hasta “ mayores”. De ahi, g ue
consideremos p ertinente e | s efialamiento d e Perrenoud, p orque ¢ onsideramos q ue
enfatiza el factor de lo imprevisible en la docencia, cuestion por la que se requiere tomar
decisiones espontaneas, pero respaldadas en razones, como lo haria un médico en la sala
de operaciones:

En toda accién planificada hay una parte de azar. Los hechos que surgen
independientemente de la p lanificacion docente o de las iniciativas de
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los otros actores también forman parte del azar. En un dia de clase el
maestro toma cientos de decisiones, ya sea banales o de peso?%°.

El profesor esta mbién un pr omotor e ducativo,c on una Itos entido de
responsabilidad porque las decisiones que toma delinearan el rumbo de la clase y el curso
en general. Cabe sefalar que las situaciones a las que tiene dar atencidén son de diversa
indole, en el que su posicion como profesional de la docencia es el centro de expectativas
sociales, institucionales y primordialmente de los alumnos, quienes confian en su saber
hacer que implicitamente tiene una finalidad educativa.

La imp ortancia del rol docente estriba en que se le re conoce s ocialmente como
una personac ona utoridad c ultural. Entendiendo e sto,c omou nm ediador del
conocimiento que ayuda a crecer al otro, intelectualmente y como ser humano. Su accion
educativa singular trasciende mas alla del espacio escolar. Freire, lo refiere de la siguiente
manera:

Es mi buen juicio el que me advierte ejercer mi autoridad de profesor en
la c lase, t omando d ecisiones, o rientando ac tividades, e stableciendo
tareas, lo grando la p roduccién in dividual y colectivadelgruponoes
sefial de autoritarismo de mi parte. Es mi autoridad cumpliendo con su
deber??!,

Por c onsiguiente, el e jerciciod ela d ocenciare quiere de unal to grado de
profesionalidad que implica un juicio critico para intervenir de forma acertada en todos
los amb itos que s e derivand ela practica, que in cluso p ueden nos er e strictamente
escolares. Asi, por e jemplo el profesor requiere d e la r eflexion para actuar de manera
neutral, sin dejarse envolver por el malestar personal que le puede provocar una situacion
particular.

Con esto se reconoce la influencia del factor emocional en la practica docente. En
ese s entido, re cuperamos lare flexion de una p rofesora, al mo mentod e tomar u na
decision:

¢Cémo manejar una situacién que te esta distrayendo como profesor?,
y pensar, ‘estd muchacha esta muerta de la risa, y ya me distrajo porque
yo e stoy t ratando d e e xplicar alg o’. L a d ecisién p rimero e s, re spirar,
porque de verdad es complicado manejar alos alumnos, y piensas ¢ la
callo, lac ambiode lugar, las aco, continloy nole hago caso?. Esas

220perrenoud, Philippe, op. cit., p. 277
221 Freire, Paulo, op. cit., p. 61
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decisiones q ue parecent anir relevantes, todoe | tiempolas e stas
tomando. E stds e xplicando y estas viendo que el c hico e sta jugando
ajedrez con el Ipad, asi que mientras estds explicando estas decidiendo:
¢ledigo algo, se lo retiro, lo regafio. Se lo digo bien, se lo digo fuerte.
Esas son decisiones pequefias. (DE7)

Los profesorest ienenqg uet omard iversas decisionesra zonadas que e stan
justificadas e n diversos i ndicadores de rivados de | de senvolvimiento delas p ersonas
dentro del grupo. Entonces, reconocen que el salén de clases es un espacio de reunion
privilegiado para compartir intereses intelectuales en comun. Por ello, cualquier conducta
o c ircunstancia que c onsideren i nconveniente parae llo grod el osf ines e ducativos
propuestos, alt erara las c ondiciones d eseables de amb iente d e a prendizajey en gran
medida su estado emocional. De ahi, la importancia de asimilar saberes docentes a partir
de la r eflexion de sus e xperiencias educativas en la practica docente, con los cualesse
hacen c onscientes de g ue como g uias del a prendizaje sus d ecisiones desencadenaran
efectos diversos.

Es notable quel os profesores c on mas afios de e xperiencia, in dicaron q ue es
fundamental la comunicacién con los alumnos y mantenerse atentos al desenvolvimiento
del g rupo p arat omarlad ecision mas ad ecuada. Varios profesoress enalaran q ue
ocasionalmentee ne |l g rupo s e p uede p erder la at encion del a lumnado y g enerarse
distraccion por diversos factores, como la irrupcion del seguimiento de la tematica por su
complejidad. En ese caso, los profesores indicaron hacer un paréntesis en la sesion para
relajar o d isminuir lat ension, porlo g ue alg unos me ncionaron p roceder a ¢ ompartir
alguna a nécdota s obre s u e xperiencia lab oral o b rindarles alg una i nformacién q ue
consideran interesante y como una pausa para después continuar con el desarrollo de la
clase. Al respecto un profesor experimentado comento:

Lain tercomunicacion eslo mas imp ortantey e sas dindmicas
[implementadas] t ienen g uev er desdec osasre lacionadasc onl a
materia, a través de poner otro e jercicio, o0 av ecesp ongo ju egos
mentales, les hablo de temas de desarrollo humano, filosofia zen, o sea,
me alejo un poco del tema si es que veo que requieren un poco de relax.
(DE5)

Cuando observan que la atencion del grupo esta dispersa aplican alguna estrategia
de trabajo en equipo durante la clase, para la cual deben tener muy claro el propdsito, las
indicaciones y el tiempo estimado. A s u vez, se mantienen monitoreando a lo s equipos.
Esto permite que los alumnos reservados compartan las dudas a los compaiieros que no
se animan a externarle al profesor sus interrogantes.

177



En relacidn al ritmo de la clase y la forma de facilitar la tematica. Los profesores se
plantean la manera mas adecuada de intervenir en lo que consideran es prioridad para la
conduccidon d e la ¢ lase. Al re specto r etomamos las e xpresiones de re flexiéon s obre | a
practica que tienen los profesores durante la clase:

¢Cémo agilizar las actividades?, ¢ como lograr llamar la atencion de los
alumnos? ¢Como les digo que hagan esto para ir rapidisimo haciendo las
actividades? (DN3)

Si puedo continuar con otro subtema o hasta ahile paroy profundizo.
Eso es lo que me ha ido delimitando la situacion del avance y son cosas
gue uno va haciendo en el momento. Si v eo que la mayoria del grupo
tiene claroqué eslo que traté de e xplicar, continlo, siveo que no,
entonces e mpiezo a d ar mas ejercicios sobre el mismotemay no me
muevo de ahi hasta que quede un poquito mas resuelta esa parte. (DN2)

Por ejemplo cuando les entregas el examen y ves que el grupo no salid
bien. Entonces tienes que modificar, y digamos, que tienes que tomar
una decision fuerte, de digamos, saben qué, semana con semana vamos
a te ner examen para g ue us tedes e studieny noesperena quese
acumule tanto material en el e xamen. E ntonces e n algunas o casiones
me ha tocado hacer eso, o llegar con un examen sorpresa, tratando de
qgue ellos se pongan las pilas para que estén preparados para cualquier
momento. (DE7)

Hago una figura o unafuncion. La hagocon trampay |es pregunto
cuantos max imosv en yd eah ip arto. D oysiempreu nae specied e
introduccidon c omo diagndstico g rupal. E simp ortante el d idlogoy a
partir de ahi tomo la decision de si la introduccion es extensa o no y con
eso trato de remediar, aunque yo sé que no es suficiente, pero es dar las
bases para poder desarrollar el tema. (DE8)

En ese sentido, una de las de cisiones principales que | os profesores tienen que
tomar durante la c lase es sobre la ¢ ontinuidad o conclusién en la revisién de un te ma.
Para ello, se basan en las respuestas de los alumnos sobre el manejo del mismo, lo cual les
ayuda a determinar sideben seguir reforzandolo a través de e jemplos, e jerciciosen el
salén, una tarea o si es momento de iniciar con el siguiente tema. Al respecto, rescatamos
la narracion de un profesor e xperimentado, quien ademas dejaverlo que Diaz Barriga
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denomina “ansiedad creadora”??2, c omola habilidad para desarrollar ac cionesd e
intervencion educativa:

[...] hay dias en los que estoy ansioso de la siguiente clase porque ya se
me ocurridé qué voy a hacer, ya descargué cierta aplicacion que me va a
servir, quiero ver cémo me va a re sultar, ando emocionado y todo el
tiempo es asi. Todos los dias es diferente, porque también depende de
la re spuesta del grupo porque mevaao rientar h asta d 4nde p uedo
profundizar, ha sta dénde puedo | legar, lo que sefialaeltemarioo si
puedo dar mas. (DE8)

Para c orroborars ie | conceptoh as idoc omprendido, lo s profesores h acen
preguntas al g rupo e n general paravalorar el tipo de p articipacién puesto que es un
indicador rdp ido de o btener. Aunque no siempre s ea e | m as c onfiable puestoquese
consigue una percepcion general de la respuesta de algunos estudiantes, quedando con la
mayoria reservada. Esta situacion fue referida con frecuencia por los profesores, como el
haberse quedado con la idea de la claridad de la explicacion de la tematica con base en la
manifestacion grupal de la in existencia de dudas. Por ello, los profesores ad mitieron que
esre almente complicadote ner certezade | ograrlo so bjetivosd e ap rendizajes.
Reconocieron que ocasionalmente se encuentran con el desconcierto de malos resultados
obtenidos en el examen. Los profesores también fueron autocriticos de su desempeifio, tal
como lo indica un profesor novel:

Sobre | os b ajos resultados de los alumnos en el examen, uno a cepta
cierto grado de culpa, pero viendo el historial personal, no solamente de
la asignatura y luego de toda la Facultad, pues ya no nos queda mas que
pensar en que es no es un problema particular, no esde un solo actor,
es todo un sistema donde las partes que lo integran tienen cierto grado
de ineficiencia. (DN1)

Una de las decisiones con alto grado de responsabilidad profesional por parte del
profesor es la referida a la evaluacién del aprendizaje, con base a examinar si se alcanzan
los objetivos pretendidos para cada tematica. Cuestion que remite a la falta tiempo para
corroborar si el tema ha sido comprendido por los estudiantes en clase. Esta situacion es
una constante en la c arrera de ingenieria. De ahi que se considere necesario el estudio
independiente para lograr aprendizajes personales.

222 piaz Barrriga, Angel, op. cit., p. 114
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5.7.2 Captura sensorial e intencion pedagdgica en el manejo de grupos

Los profesores indicaron que si bien al i nicioy final de la clase se generaruidoy
movimiento durante la c lase s uelen solicitar silencio sobre todo en grupos numerosos,
porque el ruido durante la explicacidén es un indicador de que los alumnos estdn dispersos
o realizando actividades ajenas a la asignatura.

Aqui, es preciso indicar que el profesor debe saber interpretar el tipo de atmdsfera
grupal que se crea. Lo cual le brinda aperturay tolerancia para el manejo de momentos
ruidosos que en ocasiones corresponden al entusiasmo o inquietud que una tematica o
procedimiento puede Il egar a despertar, p rovocando que lo s al umnos s e e xalten e
intercambien perspectivas sobre la t ematica entre los alumnos. Cuestion que el profesor
no debiera limitar.

En el transcurso, el profesor procura mantenerse alerta de las expresiones, gestos
y mo vimiento d e lo s a lumnos p ara e xaminar sise estan ab urriendo o d istrayendo.
Cuestion nada sencillasilat ematica es complejaporlo que elinterés del profesor es
desarrollar la tematica y ejercicios de forma atrayente. Asi, cada profesor va configurando
experiencias s ingulares que | es p ermiten amp liar s u p erspectivay r eflexion s obre s u
practica d ocente, al re specto re cuperamos e | s iguiente s efialamiento d e u n p rofesor
consolidado:

Hace afos yo daba una clase alas 7 de la m afiana. Entonces, a mi me
llamé m ucho la atencidon, un alumno que s e sentaba hasta e nfrente,
llegaba, se cruzaba de brazos, y ocasionalmente cerrabalosojosy no
escribia nada, y a mi me daba mucho coraje, que lo que yo escribiera en
el pizarrén él no lo estuviera escribiendo, porque, yo pensaba, ‘yo me
flete mis apuntes, porque considero que esto es lo que les va a servir a
los alumnos’. Yo pensaba ‘a lo mejor trabaja y ha de tener mucho suefio
como p araq uedarse dormidoe nmic lase’,p eron o, é |e staba
escuchando. E ntonces, | o mas s orprendente p ara mi fue que, me di
cuentade quee ra unape rsonam uyi nteligentey quel e ba staba
escuchar y ver el ejercicio sin apuntar para entender todo, y fue el Unico
qgue en todos los examenes tuvo diez. No tenia nada que cuestionarle en
cuanto a su conocimiento, ya después cuando llevé en el diplomando las
distintas formas de aprendizaje que puede tener una persona, dije, ‘si,
es cierto’. (DC10)
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La situacion anterior es muestra de un claro ejemplo de los varios que nos pueden
proporcionar losp rofesores sobree lhe chode enfrentarse constantemente a
circunstancias que en la p ractica c otidianal es pueden generar molestia e i ncluso
identificar algun tipo de rechazo hacia algun estudiante y que por consiguiente afectan su
desempefio en el aula. Por eso, es notable que el profesor aprenda a tomar distancia de
las situaciones de incompatibilidad que ocasionalmente surgen en la in teraccion con los
estudiantes. En ese sentido, se indicd que en los primeros afios como profesor se es mas
proclive a v erse afectado e mocionalmente por alg un tipo de actitud d esfavorable p or
parte de los estudiantes. Por lo anterior, resulta oportuno aludir a Freire, quien se refiere
al pensamiento acertado del educador, que implica asumir una postura como profesional
de la ensefianza frente a los otros, los estudiantes. Cuestidén que se debe logra a pesar de
que es dificil, porque se debe mantener una vigilancia constante sobre si mismo como
profesor para evitar simplismos, facilidades o incoherencias en el proceder para con los
estudiantes. El autor detalla, “[...] por mas que una persona me desagrade yo no puedo
menospreciarla con un discurso en el cual, creido de mi mismo, decreto su incompetencia
absoluta. Discurso en que, engreidamente, la trato de mi falsa superioridad??3”.

En relacion a esto ultimo, apuntamos que |os profesores d esarrollan saberes de
intervencion as ertiva d e acuerdo con s us experiencias e ducativas que con eltiempo se
cristalizan e n u na cierta h abilidad para o bservary an alizar e | comportamientodelos
grupos para actuar en consecuencia. Al respecto un profesor experimentado indicd:

Primero t engo q ue e star viendo si e stan a tentos, e ntonces te ngo qu e
estar llamando su atencidn a través de los ejercicios del tema de la clase.
Sie nalg tn mo mento estoyviendoq ueese temanomeloes tan
entendiendo o que se estan aburriendo, p orque s e e stan di strayendo,
tengo que cambiar de dindmica a algo mas agil. (DE5)

También, coincidimos con Faingold quien indica que los profesores “capturan la
informacion ( kinestésica, au ditiva, v isual)”??* manteniéndose s ensibles alas d iversas
expresiones de la dinamica grupal. La autora establece que durante la practica el profesor
construye e squemas de ac cidn g ue pueden serd ei ndole me ntal o mat erial ( dar
instrucciones o hacer desplazamientos con el uso de recursos didacticos). Esto con base
en las e xperiencias d e s ituaciones s ingulares paras er utilizadasy aj ustadasa o tras
situaciones andlogas??®. Retomando a Piaget se puede sefialar que los esquemas de accién
son modos para improvisar respuestas ante situaciones a las que se les relaciona con los

223 Freire, Paulo, op. cit., p. 48

224 Faingold, Nadine (2012). Del practicante al experto: cémo construir las habilidades profesionales. p. 206.
En Paquay, Léopold. loc. cit.

225 Faingold, Nadine, op. cit., pp. 206-207
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esquemas pr evios di sponibles qu e s e m antienen en proceso de a daptacién de | as
estructuras congnitivas de asimilacion y acomodacidn. Mientras que Villoro, nos permite
sefialar g ue | os e squemas d e a ccién s on s ometidos c onstantemente a pr ueba para
demostrar su eficacia, puesto que de otra forma seran modificados. Se diferencian de las
rutinas porque éstas son repuestas adecuadas, probadas y por consiguiente repetidas.

Los profesoresv and esarrollando unaa gudeza pe rceptivay s ensible de |
desenvolvimiento g rupal, g ue le s permite in terpretar lain formacion parat omar u na
decisiony establecer unaac cionc omo formad e intervencion e ducativa, lac ual
determinara el ritmo de la clase. Al respecto de esto, recuperamos la siguiente explicacion
de Faingold sobre el proceder de los profesores con experticia:

Lain tuicién e nre alidad s e t rata de h abilidades d e re coleccidon de
indicios precisos que e stan en relacidon con el conocimiento p rofundo
del grupo en general y de cada alumno en particular, asicomode los

contenidos didacticos de referencia??t.

Evidentemente c adac ursoe scolars erda diferente, p rincipalmentep orla
composicion, integracién y dindmica de los grupos. Lo cual determinard la generacion del
climade desarrolloen cadaunadelas sesionesde encuentro paraelaprendizaje. En
donde surgiran nuevas experiencias educativas significativas de tipo individual y colectivo.
Al respecto, recuperamos el siguiente sefialamiento de un profesor experimentado:

La direccion de la clase, no es estatica, es dindmica, a mi me ayuda, que
me pregunten porque cuando lo hacen, me orientan haciaquévoya
hacer. Sé lostemas queimp artiré, p ero nunca, h e t enido d os clases
iguales de la misma asignatura, no recuerdo haberlas dado de la misma
forma, debo responder de acuerdo a lo va necesitando cada grupo en
particular. (DE8)

El profesor como cada miembro del grupo tendra un desenvolvimiento singular en
relacién con el momento de vida por el que esté pasando. Cuestion relevante paralos
profesores, en tanto que la trayectoria académica serda diferente en cada fase y que aqui
hemos referido como, novel, experimentado y consolidado.

5.7.3 Situaciones diversas en el manejo de grupos

Enung rupo e xisten diferentes m anifestaciones de comportamientod e las
personas que determinan el desenvolvimiento de una clase. Entonces, puede ser que los

26)pjdf,, p.203

182



miembros de | grupo presenten cierta c ohesion, e sté fragmentado e n subgrupos o g ue
cada uno de sus integrantes estén muy aislados unos de otros.

Lo que favorece es que como grupo haya una cohesion, todavia no sé a
gué se deba. Hay grupos que se integran y funcionan como si fueran una
sola persona, todos jalan al mis mo tiempo, y hay grupos que por mas
gue se le hace no logran tener esa cohesion. (DC9)

Los profesores r efirieron que c uando un grupo es or denadoy c ooperativo n o
importa que sea un grupo numeroso, sin embargo en ocasiones el ambiente grupal se ve
influenciado p or alg unos alu mnos mu y inquietos, c uestiéon que i dentifican c on m ayor
frecuencia en alumnos de primer ingreso. Se trata de comportamientos notoriosen los
gue se genera ruido y movimiento lo cual indica la falta de atencidon en un momento en el
que s e r equiere de s eguimientoy c oncentracidn. E sta s ituacion e s observada por|los
profesores con in satisfaccion s obre t odo c uando e xplican dudas s urgidas e n las tareas
porque c onceden ti empo de c lase, porl o quec onsideran esuna falta der espeto
principalmente para los comparfieros g ue e stan interesados. E ntonces los profesores se
respaldan en su experiencia previa y el control de su estabilidad emocional para que evitar
sentirse af ectados d e f orma n egativa, y p or c onsiguiente d arle u n g iro p ositivo a las
conductas distractoras de algunos jovenes.

Es imp ortante me ncionar g ue e | profesor no pue de evadir la ¢ arga e mocional
presente en la interaccion con las personas. Aqui, aludimos a la necesaria autorregulacion
de las emociones del profesor, lo cual no significa que las elimine. Todo lo contrario, se
trata de que analice si su proceder conlosalumnos se ap oya e nrazones académicas
objetivas o si son producto de una afectacién en su estado animico personal. Al respecto,
Perrenoud, senala:

[...] La efectividad y los gustos se refieren a las personasy los grupos, y
dependen de las relaciones intersubjetivas. Hay clases o alumnosalos
gue un profesor ama, otros a los que detesta o bien le dejan indiferente.
La forma de trabajar una misma secuencia didactica difiere si el profesor
se aburre o se divierte, se siente bien o mal en un grupo o ante ciertos
alumnos??’.

Los profesores tienen que resolver situaciones imprevistas d e comportamientos
dificiles de los alumnos en etapa adulta y que pueden influir en los demas. En ese sentido,
los profesores de la Facultad de Ingenieria desarrollan la habilidad para trabajar tanto con

27 1bid., p. 277
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grupos solod e varoneso mixtos. D e ahi, queu na p rofesora c onsolidada re latara s u
experiencia:

Hace dos afos, dando clase, cuando estaba volteada hacia el pizarrdn,
de re pente, d os al umnos s e e staban e nojando [ gritando], y le d ije,
‘tranquilos, qué pasa’, no supe ni por qué pasd. Ricardo, dijo, ‘me estdn
aventando papeles’, y uno de los dos chicos a los que se refirid, estaba
muy rojo, porque vio, que Ricardo ya estaba a punto de golpearlo. Yo les
dije ‘ tranquilos, e se e se | problema c uando no hay r espeto, po rque
primero ustedes empiezan a llevarse pesado y luego ya no se aguantan
on oe stamosd e humor’. E ntonces, p latiqué c on e llos, * ahorita,
afortunadamente su companero se contuvo, quedd en gritos, peroyo
no me quiero imaginar que se agredan ¢y yo, como los puedo separar?,
por favor, estamos en la Universidad, todos merecemos respeto’. Son
cosas que de repente comparto con los estudiantes porque la verdad, a
veces e | amb iente cultural e ntre varones??® puede ser muy pesado, y
ademas los alumnos son mds altos que uno. (DC15)

5.7.4 Intervencidn pedagdgica regulada por el docente

A continuacidon retomamos la p erspectiva de los profesores en torno a algunas de
las caracteristicas derivadas de su practica educativa cotidiana en el aula, que consideran
pueden limitar o favorecer los propdsitos de aprendizaje en cada curso.

La clase brinda la riqueza de la interaccidn entre las personas, siendo el profesor a
quien se le reconoce como guia de las actividades de aprendizaje a realizar. Esta labor es
una habilidad del profesor que puede ser complicada tomando en cuenta la complejidad
del comportamiento de un grupo. El cual puede tener una actitud p ositiva, dispuesta y
flexible, o p ore | c ontrario p uede presentar hostilidady re sistencia p ara elt rabajo
colaborativo. De ahi, el sefialamiento:

El p roblema d esde la perspectiva d el a prendizaje c olaborativo s igue
siendo el mismo que se formulaba al trabajo grupal, esto es, la cuestion
nodal no es de conocimiento y manejo de técnicas grupales (lluvia de
ideas, c orrillos, e ntre otros), s ino d e e ntender las man ifestaciones

228 En |a politica de la FI, todas las alumnas mujeres de la primera generacién van en la mafiana, y los grupos
del turno vespertino se componen Unicamente por varones.
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grupales como e xpresiones c on s ignificados p articulares, y diferenciar
las posibilidades de trabajo grupal en cada situacién didactica??®.

Entre los aspectos de caracter grupal que pueden limitar el desarrollo del trabajo
en c lase, e stan: antecedentes d eficientes e n | os c onocimientos, lai nasistenciadelos
alumnos porque pi erden | a c ontinuidad de | ate matica, e | que lleguen tardey el
incumplimiento de las tareas. Au nque, s obresalié e | s efialamiento h acia d eterminadas
conductas o bservadas e n | os a lumnos, ta les c omo e | de sinterés r eflejado e n | a po ca
participacién, lo cual interpretaron como una actitud de apatia. En ese sentido, si bien los
profesores i ndicaron q ue e n general los alumnos son personas am ablesy dispuestas a
aprender. También reconocieron haber tenido que sobrellevar alguna vez, una conducta
gue a su parecer erainadecuada por partede unalumnoy que eventualmente habia
afectado su estabilidad emocional en un determinado grupo. Una situacion que algunos
de los profesores observaron fue la referencia hacia la influencia en el grupo de una o mas
personas g ue ab iertamente mo straban u naac titud h ostil hacia ellos( as) c omo
profesores, y que notaban era susceptible de extenderse hacia todo el grupo. De ahi que
retomamos el siguiente sefialamiento de un profesor novel:

Lo malo de los que no quieren poner atencion, es que atraen la atencién
de otros alumnos. Al principio es uno solo, pero después se va haciendo
un grupito cada vez mas grande que no esta concentrandose en la clase
o se estd distrayendo y causan problemas con los demas alumnos que si
quieren poner atencién. (DN4)

Ante esta situacion los profesores senalaron que la primera vez que se enfrentaron
a una situacién con similar descripcidn, no tenian certeza de cdmo actuar, por lo que hubo
quien indico padecer la circunstancia a lo largo del semestre, sefialando que lo mejor que
hubiese h echo e ra s acar al alu mno t urbulento d el s aldn. E sta s ituacion e s re levante
porque es comun q ue los pr ofesores d e in genieria e stablezcan | imites a lo s al umnos
pidiéndoles g ue s algan del s alén. Cuestion g ue p uede s er u na e strategia rdp ida para
restablecer la calma en el grupo pero que desencadena diversas interpretaciones, por lo
que el profesor debe prever los posibles efectos. Al respecto, es interesante la reflexién de
un pr ofesor c onsolidado qui en s efialé ha ber t omado muy e n cuenta el consejo de un
profesor.

229 Diaz B arriga, An gel ( 2005). El p rofesor d e e ducacién superior frente a | as d emandas d e | os n uevos
debates e ducativos. Perfiles educativos. Recuperado de
<http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50185-
26982005000100002&Ing=es&tIng=es>
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Le c omentabalo que mes ucediaenclase,y e ntonces élme daba
consejos. Recuerdo mucho que una ocasién, cuando le platiqué que no
hallé otra forma, mds que sacar al alu mno del grupo, me dijo, ‘no, no,
jamas hagas eso, jamas saques a un muchacho del salén. El hechode
gue tu lo saques, como maestro significa para ti una derrota, mas bien
loque tienesqu eh aceres g uees em uchacho,a p esar des us
caracteristicas latosas o d esinterés. Busca t U al guna estrategia quelo
llamé, que lo atraiga’. Eso, se me quedd muy grabado, a p artir de esa
fecha jam as h e v uelto a s acaraalg uien, sinomas bien h e b uscado
formas de que permanezcan alli, y al c ontrario lo gren contribuira la
clase. (DC10)

También expresaron como una conducta desagradable que los alumnos platicaran
o bromearan durante la exposicién de un tema, generando ruido y distraccion. Ademas de
la p oca at encidon ma nifestada al re alizar preguntas d e c osas re cién e xplicadas E n e ste
sentido algunos profesores re marcaron laim portanciad el a e ducaciéon e nv alores y
normas d e conducta p rovenientes de la f amilia. Un profesor lo expresé de la s iguiente
manera:

Enla escuela, s e e nsefian lo s diferentes tépicos f ormales, perol a
educacion viene del seno familiar. Yo he recibido alumnos que no tienen
muy claro eso, piensan que aqui en la escuela se les va a estar educando
y ya no, porque ya pasaron toda esa etapa de comportamiento y ya es
dificil cambiar eso. Yo creo que ya no, nos corresponde a este nivel. Alo
mejor lo podemos dialogar como sugerencia. Tratar de modificarlos, ya
es muy dificil. (DN2)

Al re specto e s preciso indicar diferencias e ntre los profesores noveles y | os que
tienen m as afi osd e experienciap orque mi entraslo s primeros e xpresaron c ierta
incertidumbre s obre la f orma ap ropiada d e a ctuar. Los p rofesores e xperimentados y
consolidados in dicaront omar u na ac titud d et ranquilidad i nterna parat omarc on
seguridad la decisidn que consideraban mds adecuada con base a su experiencia.

Asi, p or e jemplo esre levante e | s eflalamiento d e | os profesores e n el man ejo
adecuado sobre algun e quivoco frente al grupo, cuestiéon que si bien los profesores en
general i ndicaron aceptar de buena maneray corregir en el momento. Los p rofesores
noveles ma nifestaron mayor s ensibilidad al r ecibir las c riticas que cuestionabans u
dominio del tema por parte de los alumnos. Pareciéndoles dificil recuperar la c onfianza
del grupo debido a la actitud negativa de algunos alumnos que enfatizaban el hecho. Por
lo q ue as ociaron dicha ac titud, a u nav aloracion d e in experiencia por pa rte del os
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estudiantes por ser profesores jévenes. Sobre el comportamiento critico de los alumnos,
retomamos el comentario de un profesor consolidado:

[Se requiere] Una muy buena preparacion, aquilo fundamental es que
domines e | contenido d el curso. La criticade los estudianteses muy
severa, si llegan a notar que el profesor no sabe de lo que estd hablando
lo devalian mucho, y segundo que sea un buen docente, otra cosa que
valoran mu cho e s la p untualidad, ag ui, vamos c ontra e I re loj, mu y
esclavos del tiempo. Un profesor tiene que estar muy bien preparado en
el area que esté impartiendo, muy puntual y buena didactica. (DC14)

El as pecto sobre el sefialamiento del error, se enfocd de forma diferenteenlos
profesores c on mas afl os d e e xperiencia imp artiendo alg una as ignatura, y a q ue f ue
referido como alg o d eseable porque ello le s indicaria que | os alu mnos van avanzando
porque son capaces d e detectarlo, ademas de que estan atentos al te ma. Esto ultimo,
permite revelar que el profesor adquiere confianza en si mismo, ya que se convierte en un
estudioso de su (s) asignatura (s), lo cual se va acrecentando conforme a su dedicacidony
profundizacion en ésta (s), lo cual le brinda mayor seguridad para facilitar el conocimiento
por diversas vias d e ac ceso. Al re specto, re cuperamos e | s efialamiento d e u n p rofesor
experimentado:

Mucho d el tiempo dela clase se va en estar revisando las dudas que
pueden tener. De hecho yo creo que uno aprende mucho mas de sus
errores. Se losdigoaellos, austedesnolessirvedenadaveniraver
como yo hago problemas, lo que importa es ver en qué se equivocan, y
hago mucho énfasis en eso, cuando me dicen aqui no me salié, aqui no
supe, qué hacer. H ago mu cho é nfasis p ara c ompartir | a situacion de
errorc one |g rupo,0 c uandoy omis mome  equivoco,y a
afortunadamente, ya superé eso, porque al principio como que da pena,
y ahoralo hago asi descarado, i ay, aqui m e e quivoqué! Y | es cuento
exactamente lo mis mo, p orque e stoy h aciendo e stoy n o me e stoy
fijando en esto otro, me parece que ahi, uno aprende mucho mas que
cuando ves la resolucion lineal. (DE8)

Los profesoresin dicaron q ue esf undamental d esarrollar la habilidad p ara
incentivar el trabajo armonioso en la clase, por ejemplo saber llevar las circunstancias de
desconocimiento o error tanto de su parte, como de algun (os) alumno (s) frente al grupo.
El profesor debe encausar positivamente los posibles puntos de choque con los alumnos.
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Por lo anterior, es importante indicar que las clases de ingenieria se caracterizan
por el manejod e las ciencias e xactas. En e se s entido, los profesores c oincidieron e n
sefalar que los alumnos suelen evaluar el manejo del contenido por parte del profesor
con rig urosidad c omo e | e specialista de | a materia, y | es in teresa q ue c omo g uia del
aprendizaje sepa ensefiar. Esto permite resaltar que no sélo se trata de que el profesor
resplandezca ante los demds por sus conocimientos, si no que es necesario que sea una
persona capaz de desarrollar la didactica de su disciplina para poder compartir y difundir
los conocimientos adquiridos.

En cuanto alos aspectos que favorecen el ap rendizaje, los profesores r efirieron
principalmente a una buena actitud por parte del grupo. Otros aspectos que determinan
el avance en la as ignatura, s efialados e n s u m ayoria p or profesores e xperimentados vy
consolidados e stuvieron re lacionados c on la homogeneidad en el nivelescolardelos
alumnos reflejado en su promedio.

Sobre la participacién del grupo es considerada como un elemento fundamental
para c rear un c lima ar monioso, c uestion g ue los profesores r elacionaron c on g rupos
dinamicos. Au nque, e n o casiones lo s profesores no o btienen | ar espuesta de seada,
derivando e nin tranquilidady frustracién. Estas sensaciones las transmiten c omo
insatisfaccion y desconfianza hacia el grupo, el cual reacciona con antipatia como reflejo,
convirtiéndose en un circulo vicioso de clima aspero. Entonces retomamos la idea de Bain,
quien sefiala que los buenos profesores se caracterizan por tener altas expectativas en sus
alumnos y depositan en ellos la confianza de su interés por salir adelante. Caracteristicas
que relacionamos con el sefialamiento d e algunos profesores que indicaron disfrutar la
docencia a pesar de que era frecuente encontrarse con alumnos con bajo nivel académico,
procurando apoyarlos, y asumir su labor educativa correspondiente lo mejor que podian.

Continuando con los estudiantes, desde la perspectiva de los profesores se puede
observar que en el semestre par, |os alu mnos son re gulares, dedicados al e studio, con
disposicion p ara el trabajo e scolary el cumplimiento d e t areas. Muestran u na actitud
participativa, porloqueelavance enla revisibndelos temas suele ser mas rdap ida.
Situacion diferente ala de algunos alumnos de la tarde, quienes por diversos motivosy
circunstancias p articulares, e ntre las que d estacan las de indole lab oral, suelen d edicar
menos ti empo de e studio, circunstancias que de terminan el nively rit mop arae |
desarrollo de las clases. Ademas de que varios alumnos no cuentan con los antecedentes
suficientes de las asignaturas precedentes y por consecuencia se retrasan. En ese sentido,
sefialaron q ue favorece q ue la Fac ultad d e | ngenieria c uenta con v arias o pciones para
brindar el apoyo requerido a los alumnos, como: talleres, tutoria, asesorias presenciales y
en linea.
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5.8 Reflexidn sobre las experiencias educativas

La indagacion de las e xperiencias e ducativas de lo s p rofesores centradas en el
analisis de los argumentos y la p erspectiva pedagodgica sobre la practica docente permite
orientar al profesor hacia un estado de reflexion sobre si mismo y su actuaciéon docente.
Este desplazamiento temporal provoca que el profesor reviva los sucesos significativos y
que a la distancia del pasado los analice desde un punto de vista critico.

Asi, las experiencias que los profesores manifiestan como educativas son aquéllas a
las que se les adjudica un sentido y significado personal que promueve que se modifiquen
lose squemasd eac cion.P or ello,ac ontinuaciénre cuperamos algunos del os
sefalamientos referidosalap rocedencia delos s aberes re lacionados con s u p ractica
docente.

Confirmamos g uelo s profesoresre cuperans use xperienciase ducativas
provenientes d el am bito p ersonal, escolary del e ntorno s ociocultural p ara s u p ractica
docente cotidiana. En ese sentido, la mayoria de los profesores sefialaron que ciertamente
en el ambito familiar se inculcan valores y marcos de conduccién que perduran y permean
emocionalmente en el proceder docente.

En cuanto, al dmb ito escolar, se constituyd como el principal e spacio del que se
retoman los esquemas de actuacidon como ensenantes, mientras que del sociocultural se
recuperan las experiencias laborales relevantes para ser compartidas con los estudiantes.
Aqui, elarg umentode un pr ofesor c onsolidado que consideramos, articulal ost res
ambitos de procedencia de los saberes docentes:

Bueno en primera instancia de mis padres. Algunas cosas que copie, de
algunos profesores que tuve aqui en la Facultad de Ingenieria. Tuve el
apoyo de un Ingeniero que me ayudd en primer lugara entender los
conceptos d e las mat eriasy e ns egundo | ugar me dioc onsejosd e
didactica. Después del os propios c ompafieros he t enidov arios
aprendizajes. (DC10)

Entonces, sobresale lain fluenciag uet ienenlas e xperienciase ducativas
procedentes d el amb ito escolar en el profesor universitario porque son re ferentes que
determinan su proceder. Cuestidon g ue permite considerar la viabilidad d e realizar una
intervencion p edagdgica i nstitucional para promover las me jores p racticas d ocentes en
beneficio de los estudiantes.
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A continuacion, presentamos temas de reflexién sobre la puesta en practica de los
saberes docentes.

Evaluacion del desempenfo del profesor

En la Facultad de Ingenieria a mediados del semestre se les pide a los estudiantes
contestar un cuestionario sobre el desempeiio de sus profesores, cuyos resultados se les
entrega alf inald e s emestre. Esta evaluacién e sre alizada p orla C oordinaciénd e
Evaluacién, con los siguientes objetivos:23°

e Procesary presentarre portesde la informacion d el c uestionario g ue se ap lica
semestralmente a profesores de la Fl.

e Analizar lai nformacion,y proponer a las are as e lementos parasu discusion y
analisis.

En es e sentido, encontramos q ue algunos d e los profesores me ncionaron q ue
toman en cuenta los comentarios emitidos por los estudiantes para mejorar e incorporar
cambios en el siguiente semestre. Entre los comentarios estan los siguientes:

[...] ellos me dicen ‘no se tarde tanto revisando el cuestionario previo [a
las prdcticas de laboratorio]’. Ah!, bueno, entonces la proxima vez busco
otra forma de preguntarles el cuestionario previo. Este semestre empecé
a hacerles miniexdmenes preguntandoles el cuestionario previo para que
yan olespregunte directamentea ellos,y d armds rdp idamentelas
indicaciones y no perdamos tiempo en los aspectos tedricos. (DN3)

Si normalmente leo las encuestas que te hacen cada semestre y a p artir
de eso he tenido que cambiar muletillas, comentarios como, ‘eso es muy
facil’, esolescausa unpocode estrés, noles g usta e se c omentario.
Entonces procuro no hacerlo en el siguiente semestre. (DE5)

Se les hace unaencuesta que evalla alo s profesores cada semestre y
curiosamente, s ucede que lo sal umnos de p rimers emestres onlo s
criticos mas duros. Luego se van deformando, o no sé qué sucede, o se
van adaptando al medio o no sé qué pasa, pero se hace menos severa su
critica, después de los primeros semestres. (DC14)

Sobre los comentarios que los estudiantes expresan en las encuestas, varian de un
grupoa otro, adecirde los profesores. P or loque la confiabilidad d e este tipode

230 portal de la Facultad de Ingenieria, UNAM. [en lineal:
<http://www.ingenieria.unam.mx/evaluacioneducativa/proyecto3.php> [Consulta: 22 de abril de 2016].
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evaluacion fue cuestionada por algunos de ellos. Sibien,la mayoria delos p rofesores
menciond p restar e special atencidén alos comentarios, indicaron que no les es posible
modificar s u proceder c one | g rupo e valuador p orque la reciben las evaluaciones
tardiamente y al término el semestre.

Al respecto de las encuestas de opinidn de los estudiantes, Ken Bain, indica que
son poco e sclarecedoras d el d esempeno de los profesores. Estoporsu altogradode
implicancia e mocional basadae nla empatia quee | al umno p ercibiese p aracone |
profesor, priorizando el agrado personal antes que los objetivos de aprendizaje.

Sobre e sta cuestién, en pr incipio planteamos la convenienciad e agilizare |
procedimiento de la encuesta con el uso del la tecnologia. A la vez, de que se pudiese dar
un tratamiento diferente con un seguimiento mdas profundo de las diversas tareas que
realiza el profesor y a partir de establecer propuestas de accidn educativa que le permitan
al profesor un desarrollo de su practica docente que incida en su crecimiento personal y
profesional.

Recuperacion de experiencias de la convivencia con los estudiantes

Los profesores también manifestaron q ue las experiencias v ividase nclase e n
convivencia con los estudiantes son las que mas les resultan significativas. Por lo que, el
compartir m omentos de a prendizajec onu ng rupode personasi nteresadasp or
conocimientos ac adémicos e n c omun de riva e n que | os profesores e ncuentren v arios
aspectos tanto personales, disciplinares y didacticos que pueden mejorar. Derivando en la
reconstruccidon de esquemas de accion para modificar la practica docente.

Tratamiento del contenido disciplinar

Varios de los profesores mencionaron la motivacién que se despierta en la clase al
formular un ejercicio creado por el grupo y resolverlo enntre todos en el momento. Por
consiguiente, la c aracteristicad elae nsefianzad elain genieriae sl ac reatividady
aplicacion d e planteamientos matematicos p ara lle gar alas olucién ac ertada. Cuestion
gue le i mplicaal profesor guiaralo sal umnos p orque c uenta c on lo s c onocimientos
suficientes para el buen manejo de lat ematica y la d estreza didactica al presentarla de
diversas formas para facilitarla.

Busco que | os a lumnos s e di viertan c onservando e | r espetoy que
procuren ra zonar las c osas. L a e nseflanza delain genieriae s m uy
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rigurosa y formal, ‘estoesasi,y se escribe de esta manera’. P rocuro
ensefarles a que no memoricen féormulas, si no que las razonen, saber
su fundamento y que la clase sea amena. (DC12)

El interés d e | os p rofesores es que | os estudiantes de sarrollen un pe nsamiento
basado en el razonamiento y comprensién légico-matematica para aplicarlos a situaciones
diversas, m ediante el gue puedan deducir, “écudl es el comportamiento d el fendmeno
gue se esta presentando en esa aplicacion?” (DC14).

Los profesores mantienen presente su accion educativa en el tratamiento de los
temas, y buscan que s us e studiantes comprueben lo s p lanteamientos p orque e s u na
manera en la que se desarrolla el aprendizaje.

Establecimiento de un ambiente cordial

El sefialamiento generalizado por los profesores es que se necesita demostrarles
empatia alo s estudiantes y e star al p endiente e n ayudarles para que de muestren su
potencial.

Se indico que el profesor en ingenieria debe ser ante todo un “motivador”, sobre
todo en los primeros semestres, donde los estudiantes se enfrentan al cambio de habitos
de estudio y actitudes diferentes a la p reparatoria. Transicidn que a mu chos estudiantes
se le s d ificulta, re probando in cluso t odas las asignaturas, a p esar d e lle gar con alt os
promedios d el b achillerato, porlo g ue su autoestima pue de verse a fectada. Porlo
anterior, un pr ofesor ¢ onsolidado p recisé q ue la e strategia de a tencion d e tutoria
implementada por la Facultad deberia ser fortalecida y manejada de manera grupal.

Entonces consideramos que el papel del docente en ingenieria es como un didacta
disciplinar que inspira a los alumnos a asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje.
De forma que impide la desmotivacidén procurando que los alumnos aprecien la exigencia
académica como una fuente de superacidn personal y profesional.

La imp ortancia del profesor como educador radica en el vinculo pedagégico que
establece con el estudiante al acompafiarle en su proceso de aprendizaje, por lo que el
factor emocional influye en ambos. El profesor se ve modificado en su persona porque los
estudiantes también le comparten saberes. Ademas los profesores manifestaron tener la
satisfaccion de pensar que sus estudiantes se convertirdn en profesionistas exitosos.

En ese sentido, resaltamos que los saberes docentes tienen una jerarquia como lo
sefiala Tardif, “saber dirigir una clase es mas importante que conocer los mecanismos de
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las ecretaria de e ducacidn; s aber establecer unare lacion c on| os alu mnose sma s
importante que establecer una relacién con los especialistas”?3!

Ahora bien, con el fin de puntualizar algunos de los hallazgos sobre las formas en
que | os pr ofesores ¢ onstruyen sus saberes d ocentes, a ¢ ontinuacidn in dicamos | os
siguientes:

Saberes personales

e Los mo delos de ac tuacion g ue lo s p rofesores re toman s e re lacionan c on las
personasg ueb rindaron un buene jemplo,e nc uestionesd ev alores,
emprendimiento, habilidades comunicativas, actitud de servicio y atencidn al otro,
buen trato a las personas y guia de aprendizajes diversos (culturales/cientificos).

e El profesor es selectivo de sus experiencias, por lo que retoman sdlo aquéllas que
le ¢ ausaron un fuertei mpacto ens u formacion pe rsonaly pr ofesional,
convirtiéndose en experiencias educativas. Por lo que, cabe sefialar que el trabajo
docente tienela c aracteristica des eru naactividade nla queseasumela
responsabilidad social de contribuir en la formacién de profesionales y ciudadanos.

Saberes escolares

e Alinicio de su practica docente los profesores copian esquemas de accion de los
profesores que | es c ausaron u na fuerte i mpresion p orque sel es at ribuye la
capacidad de atraer la atencidon sobre la asignatura. En ese sentido, la admiraciéon
se concentré en el dominio del temay su habilidad didactica para hacer facil lo
dificil, en articulacién con el aspecto ludico para el desarrollo de las clases.

e Como p rofesor n ovel, las p rimeras experiencias son alt amente f ormativasy
adquieren gran significado para construir esquemas de accidon posteriores.

e Algunos profesores se formaron acompafiados por otro profesor con experiencia,
principalmente mediante la asistencia a sus sesiones en calidad de observador.

e Los profesores manifestaron aprender otras formas de trabajo docente derivadas
de convivir y compartir sus experiencias con sus compafieros académicos.

31 Tardir, Maurice, op. cit., p. 39
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Saberes de formacion profesional para la docencia

Los p rofesoresq uei ndicaron p repararsef ormalmentep ara lad ocencia
manifestaron mayor seguridad para construir un método de ensefianza personal,
cuestion que serefleja al momento de expresar laf orma de disefiar e strategias
que parten de la reflexion de sus experiencias en la practica.

Se observa desarrollo del saber ensefiar cuando los profesores trasladan su interés
del dominio personal del contenido hacia una visién centrada en el favorecimiento
del aprendizaje de los estudiantes.

El profesor se vuelve mas seguro de su propio desempefio conforme identifica y
desarrolla su intervencidn educativa tomando en cuenta las distintas dimensiones
didacticas g ue c aracterizanlae senciad ela p racticad ocente ( planeacion,
desarrollo, evaluacion).

El profesor que atiende y amplia su estudio disciplinar tanto como la p reparacion
didactico-pedagdgica m anifiesta u n d esarrollo mas amp lio d e procedimientosy
estrategias de ensefianza con innovaciones educativas en beneficio del aprendizaje
de los estudiantes.

Saberes metodoldgicos de los recursos diddcticos

Los sa beres di dactico-pedagdgicos ¢ obrans ignificado pa ral ospr ofesores
universitarios de ingenieria cuando estan relacionados con el contenido disciplinar,
ya quer epresenta una motivacionin terna parad esarrollar e strategiasd e
ensefianza propias de su campo de estudio y por tanto de su interés.

La preparaciéon de un temay por tanto la c onstruccién de una metodologia de la
ensefianza representa una importante experiencia de aprendizaje para el profesor
porque implica la re flexién e imaginacidon de situaciones de aprendizaje posibles.
Cuestion que por lo regular implica dedicar mas tiempo del que se contempla.

La e valuacidén pe rmanente de | os a prendizajes d e | os e studiantes es una fue nte
que orienta al profesor porque también evalla su método de ensefanza, lo cual le
permite detectar las dificultades y errores mas frecuentes para realizar los ajustes
pertinentes.

Elaborar material d idactico represente u na f uente rica d e ap rendizajep ara el
profesor. P or e jemplo, c olaborar enla e laboracion de unlib ro parau na
determinada asignatura.
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Saberes de la experiencia docente

e Las primeras experiencias en el manejo del grupo son definitorias y depende del
profesor reconocer s u influencia en el e stablecimiento de u n a mbiente g rupal
cordial asi como aprender a resolver situaciones complicadas.

e Elcontacto directoy cotidiano con los estudiantesy el trabajo didacticode los
saberes disciplinares en el aula representan una fuente valiosa de aprendizaje para
el profesor.

e Elprofesor que toma e n cuenta las c aracteristicas d e lo s e studiantes m uestra
mayor c reatividad parare alizar ac tividades d e ap rendizaje i nnovadoras. Por
ejemplo, introducir datos histéricos de las matematicas, alguna anécdota, asi como
preparar ejemplos diferentes para mantener el interés de los estudiantes y evitar
la monotonia.

Finalizamos e ste capitulo indicando que los profesores coincidieron en asumir su
responsabilidad como formadores d e personasy futuros profesionistas que la s ociedad
requiere, porlo que suintencién no es soélo e nsefar conocimientos cientificos, ya que
también contribuyen en la formacién de los valores ciudadanos.

Asi, aludimos a lareiterada manifestacion de que la docencia es u na ac tividad
dinamica y emocionante contraria a la p ercepcion limitada de recitacidon y repeticidn de
los contenidos. P or c onsiguiente, aq ui consideramos q ue la d ocencia tiene un caracter
renovador de los conocimientos cientificos y socioculturales.
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CONCLUSIONES

Las IES son organismos con tradiciones probadas, reproducidas y consolidadas a lo
largo d el t iempo. En el las laboran d iferentes personas e ncargadas d e e stablecer la s
condiciones necesarias para llevar a cabo una de las tareas humanas mas importantes,
que es la formacion profesional de los ciudadanos que la sociedad requiere. Destacando
visiblemente la figura del profesor como el responsable directo de llevar a cabo la noble
tarea de educar.

[...] son ellos [los docentes], de alguna manera, la representacién real y
efectiva de la Universidad ante los estudiantes: el profesor resulta, de
hecho, el contacto directoy Unicodelsistemaconlosalumnosy se
convierte, por otra parte, en el ‘modelo’ o imagen —para e llos- de la
Universidad?®2.

233 es una de las principales funciones que realiza la Universidad y con

La docencia
mayor trascendencia social, sin e mbargo consideramos que no tiene la justa valoracién
gue se merece. En ese sentido, es preciso analizarlay desarrollarla como una actividad
profesional que re quiere d e preparacién para serlle vadaac abo,ya que puedes er
realizada con el mayor de los compromisos o p or el contario con cierto descuidode la

gran responsabilidad que se asume con los estudiantes y con la sociedad.

En el actual siglo XXI, los profesores estan en el centro de la opinidn publica que
descarga en sus figuras diversas expectativas y demandas del entorno social, ubicandolos
como U nicos re sponsables d el funcionamiento del s istema e ducativo. Sin e mbargo, se
requieren estudios para id entificar aspectos sobre las condiciones laborales, los medios
didacticos con los que cuentan ademas de la infraestructura, el tipo de acompafiamiento y
seguimiento institucional que se le da a su practica docente. También indagar sobre como
sabe el profesor que esta realizando lo mejor posible su trabajo docente, cudles han sido
los incentivos que ha recibido, qué le hace permanecer en el ejercicio y qué cambios ha
visto en su labor docente.

Asuvez, se deben examinar los cambios en la practica docente, derivados de la
cultura digital en la que estan inmersas las nuevas generaciones de jévenes. Puesto que se
evidencia lan ecesidad d e ap rovecharlas p osibilidades q ue b rindanlas TIC, p ara

232 5/3. Memoria (1973). Coloquio sobre la formacién de personal docente de las Instituciones de Educacién
Superior. Centro de Didactica, Colegio de Pedagogia (FFyL), Comisién de N uevos M étodos de Ensefianza,
Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza Superior. UNAM p. 57

233 Existen diferentes concepciones de docencia (arte, oficio, semiprofesién y profesidn), consideramos que
depende del nivel de desarrollo y habilidad personal que se logre para convertirse en un pr ofesional de la
docencia.

196



mantenerse a la vanguardia en el cumplimiento de su labor educativa. Aunque, es preciso
indicar que el uso educativo de las TIC no es una operacion automatica, si no un proceso
paulatino para el cual se requiere de la in fraestructura tecnolégica y capacitacién de los
profesores para utilizarlas en clases.

También, la docencia requiere del reconocimiento del trabajo extra-clase tal como
preparar c lases, re visart areasy c alificar e xdamenes, la bores ar duasyco nci erta
invisibilidad por lo gue permanecen sin cambios econdmico-laborales. El profesor puede
llegar a tener tantas tareas, que el brindar orientacidn, asesoria y tutoria a los estudiantes
se convierte en un gran esfuerzo adicional. Por ello, dificilmente le queda tiempo libre
para planear y potenciar actividades de aprendizaje innovadoras en sus clases.

En elinterés de contribuir en el analisis de las diversas tareas docentes que se
realizan dentro y fuera del salén de clases, en la presente investigacién se examinan las
condiciones en |as q ue | os p rofesores c onstituyen s aberes d ocentes que les sirven d e
fundamento para proceder en su practica docente.

Se t rata d e ap ortar lin eas d e o rientaciéon pedagdgica precisas susceptiblesd e
convertirse e n i nstrumentos de trabajo e nfocados a | os profesoresdela Fac ultadde
Ingenieria de Ciudad Universitaria, que permiten en principio destacar la importancia del
papel del profesor como guia del aprendizaje y describir algunas de las caracteristicas de
su lab or e ducativa como f ormador de futuros i ngenieros. Asi, como i dentificar alg unos
factoresd ela c ultura académicacone Ifin des ugerir acciones favorablesp aral a
construccion d e h abilidades p rofesionales, at ravés d e f ormar parala d ocencia c omo
estrategia de intervencion institucional.

Ahora bien, re sulta o portuno s efialar alg unaslin eas d e in vestigacion g ue s e
pueden desarrollary profundizar para ampliar el presente estudio, y que aqui, sélo las
mencionamos p orque trascienden el alcance de e ste trabajo: Realizar observaciones de
clase; s olicitar e videncias d el t rabajo d ocente ( listas, secuencias d idacticas, c artas
descriptivas, material didactico); e xaminar la i nfluencia d e las condiciones d el contexto
escolar en la p ractica d ocente; revisar los factores que inciden en la e valuaciondelos
docentes (contenidos de ensefianza, motivos de los estudiantes); identificar la in fluencia
del género en las prdcticas docentes; explorar otros entornos educativos apoyados en el
uso de latecnologiay que estan presentes en lare alidad de la e ducaciéon u niversitaria
actual.

Entonces, precisamos que el presente estudio prioriza el sentido y reflexion de los
profesores sobres u practica,cone |f ind e o btener e lementos p ara e stablecerlo s
diferentes temas de analisis. Los cuales identificamos como saberes docentes con base al
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planteamientod e Maurice T ardif, aludidos comolad isposicion deu nac aja de
herramientas que le permiten al profesor expresar sus habilidades o esquemas de accién
para af rontarlas d iferentess ituaciones escolaresc one lu so ded ispositivosd e
intervencién educativa.

Los saberes docentes en relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
Facultad de Ingenieria

Lain terpretacion dela in formacién o btenidaat ravésd elas e ntrevistass e
circunscribe an uestroin terés porac ercarnos d esde e | e nfoque c ualitativo,alo s
profesores para descubrirlaf ormae nq ue desarrollans u funcién docentey c émo
resuelven los desafios que se les presentan en la practica docente cotidiana mediante la
narracién de las experiencias educativas. De tal manera, que podamos identificar la forma
en que constituyen saberes docentes a partir de examinar la procedencia y fundamentos
que ju stifican lo s p rocedimientos, ac tividades d e ap rendizaje, re cursos d idacticos vy
estrategias de ensefianza, entre otros elementos que emplean para favorecer el proceso
de ensefianza-aprendizaje de sus estudiantes.

Por tanto subrayamos, que el analisis de las entrevistas a los profesores p ermitio
incursionar e n la s ingularidad d e las p racticas docentes dentro de las cuales p odemos
encontrar re gularidades que confirman las c ategorias d e an alisis i dentificadas ¢ omo
saberes docentes porque son compartidas por lo profesores.

Asi, los saberes docentes, son procedimiento, acciones o estrategias empleadas en
el proceso d e ensefianza-aprendizaje que el profesor pone en practicaen su quehacer
cotidiano. Lo que implica tomar una serie de decisiones que estan respaldadas en razones
suficientes porque se reconocen las caracteristicas que tiene tal o cual actividad, se sabe
como realizarla y se prevén los posibles efectos.

Sobre la b ase de las consideraciones anteriores, reconocemos que efectivamente
en el ambito educativo de la Fac ultad d e I ngenieria los profesores han d esarrollado su
saber hacer sobre la docencia con base en las experiencias educativas de diversas fuentes
de p rocedencia. Tales c omo p ersonas d estacadas e n el am bito personal, la formacién
escolar, experiencias laborales, cursos de formacién pedagdgica, interaccion e influencia
de c olegas e n g rupos ac adémicosy e |a prendizaje permanente pr ovenientede | a
convivencia con los alumnos.

Entonces, la may oria d e los profesores r econstruyen s us e squemas de accion a
partir de la re flexion de sucesos que les son significativos y que consideran les aportan
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elementos validos para mejorar su practica docente. Este es un proceso relacionado con
las fases de su trayectoria docente personal.

En los primeros afos de iniciacidn al ejercicio docente se retoman los modelos de
ensefianzay las p racticas e ducativas d e lo s profesores que le s d ejaron alg una h uella
significativa, ya que se les considera un claro ejemplo de esquemas de accién a imitar o
evitar. Asi, existen diversas practicas docentes que se recuperan, tales como, la forma de
desarrollar la clase, las actividades de aprendizaje, el tipo de tareas, trabajos o proyectos
gue se imp lementan, la organizaciony control del grupo, el tipo d e evaluacion, e ntre
otras. E stas practicas s on p roducciones s ocioculturalesquealo largodeltiempose
reproducen por generaciones y re presentan marcos de referencia del saber hacerdela
docencia, mismas ques ein ternalizanals ometersealae xperienciad irectap ara
comprobar su utilidad.

Por lo anterior, consideramos que la formacion docente representa la estrategia de
intervencion i nstitucional ad ecuada p ara trabajar lo s s ucesos e ducativos g ue marc an
positiva o negativamente la vida de los profesores para encausarlos a mejorar la practica
docente. De bido a g ue e | acompanamiento p edagdgico y e | in tercambio e ntre p ares
promueve la r eflexidén analitica de las experiencias educativa que al ser evocadas se les
otorga un nuevo sentido y significado, promoviendo un a ndlisis d el pasado, una vision
critica en el presente y una posible modificacién de la practica docente en el futuro.

Posteriormente, con la vivencia de nuevas experiencias, algunos de los profesores
interesados en mejorar su practica docente se dan a la t area de experimentar y construir
practicas d iferentes d e in tervencidn e ducativa, las c uales s ometen a p rueba para su
posible i ncorporacién o d escarte. D erivando e n e | d esarrollo g radual d e h abilidades
docentes, y que van desde una técnica de ensefanza o estrategia de aprendizaje que se
sabe aplicar en la clase, hasta una habilidad mayor como realizar una secuencia didactica.
Esta Ultima, parala c ual se re quiere de la destreza del profesor para realizar el disefio
adecuado de acciones didacticas acordes a la tematicay dinamica grupal manteniendo
claridad del propdsito educativo que se persigue.

Asi que, se vislumbra como una oportunidad para mejorar las practicas docentes el
gue se compartan los saberes do centes. Esto es, |as producciones didacticas generadas
por los profesores, como dispositivos de accion, por ejemplo, en el manejo de grupos,
actividades d e ap rendizaje y mat erial d idactico especifico de una asignatura, p ara g ue
pasen de la esfera privada a la publica. De tal manera que paulatinamente se promuevan y
vivan practicas d ocentes in novadoras q ue incidan en las experiencias e ducativas de las
nuevas g eneraciones de e studiantes. En e se s entido, hay p rofesores re conocidos e n la
academia por los p ropios compaiieros y e studiantes, como p ersonalidades d istinguidas
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por el desarrollo de un estilo de ensefianza propio y singular. Al respecto, advertimos que
los saberes docentes desarrollados suelen ser de caracter personal y no publicos, por lo
gue s eria c onveniente re cuperars us e xperienciasaman erad es istematizarlas vy
plasmarlas e n mat erial d idactico d isciplinar p ara d ifundirloy c ompartirlo c on o tros
profesores.

En c ontinuidad, c on e | i nterés de r econocer | as r azones g ue fu ndamentan | a
practica docente, se indaga la forma en que los profesores se preparan para su labor como
educadores. Destacando que la mayoria de los profesores, incursionaron a la docencia sin
contar c on f ormacién docente p revia, p orlo q ue b uscaron e n s olitario man tenerse
actualizadose ns u disciplinay estudiar c uestiones d idactico-pedagdgicas q uele s
brindasen orientacion.

Aqui, e s preciso s efialar que e n la Fac ultad d I ngenieria at ravés del Centro de

234 e | cual fue aludido poralgunos delos

docencia brinda un diplomado de docencia
profesores c omo n ecesario parain cursionara lad ocencia. Aunqueseindicoguese
deberia reconsiderar la cantidad de lecturasy el poco tiempo para su revision. También
cabe sefalar, que el gran nimero de profesores de la Fac ultad d e I ngenieria rebasala
capacidad de a tencién del Centrode Do cencia, c uestion quere mitea que
institucionalmente s e c onfia e n q ue sean los p ropios profesores los que asumansu

preparacion para la docencia en otros espacios externos.

Por lo an terior, se c orrobora g ue los p rogramas d e f ormacion d ocente e n la
institucion n o alcanzan a cubrir la d emanda. Ah ora b ien, e sre levantein dicarque h a
acontecido qu e granp arted e lo s p rofesores se e nfrentanalap racticad ocentes in
formacién pedagdgica, demostrando en algunos casos tener éxito en su labor. Con esto,
pareciera quel af ormacién d ocente e sin necesaria, n o o bstante, elt iempoe nla
imparticion de cursos a varias generaciones de jovenes no garantiza que el profesor logre
un repertorio de experiencias provechosas para sus practicas docentes posteriores. Por lo
gue, institucionalmente se deberian crear acciones pertinentes para reforzar las practicas
beneficiosas q ue ay udanal profesor aad optarlas ac titudes quef avorecens u
personalizacion y profesionalizacion para lograr que la d ocencia sea una actividad que se
desarrolle con excelencia por las mayorias.

B4Diplomado: "Lat utoriay |aformacién p rofesional i ntegral d el i ngeniero". | nformacidn di sponible e n
<http://www.ingenieria.unam.mx/~centrodedocencia/index.php> [Consulta: 15 de diciembre de 2015].
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Condiciones favorables para la construccion de habilidades docentes

Los profesores tienen muy presente el perfil del ingeniero como un profesional que
empleara conocimientos cientificos y técnicas aplicadas para la r esolucién de problemas
que afectan la actividad cotidiana mediante el uso de las tecnologias, manejo eficiente de
recursos o fuerzasdelan aturaleza. Con el find e o ptimizar lo s p rocesos in dustriales,
comerciales y de servicios en beneficio de la sociedad. Al respecto un profesor, indicd, “no
venimos por un titulo, sino a recibir una preparacion para ser Utiles a la sociedad” (D1).

Entonces para los profesores implica asumir el compromiso de coadyuvar a que los
estudiantes ad quieran diversos c onocimientos, p rincipalmente e | mat ematico, f isicoy
guimico ap licado para que s ean c apaces det ransformarlo en alg o tangible, asic omo
comprender el comportamiento de algun evento para prevenirlo y controlarlo.

Se manifestd que las d enominadas ciencias duras se caracterizan por tener una
estructura de conocimiento que requiere de continuidad de los temas para avanzar en la
comprensién de los conceptos y leyes cientificas. De forma que permita la construccién de
un razonamiento légico-matematico. Por lo que, la constancia en el estudio y la asistencia
presencial a clases p ara s ocializar y c onfirmar | os c onocimientos, a través d e e xpresar
preguntasy aclarar d udas re presentan u n e lemento que f avorece la adquisiciéon d e
aprendizajes.

Por c onsiguiente, el pr oceso de e nsefianza-aprendizaje d e las asignaturasen|a
divisién d e C iencias B asicase nla Fac ultad del ngenieriad e C U, t iene unf uerte
componente t edrico, e | ¢ ual, algunos profesores procurane xpresar e nc uestiones
practicas. Talc omolo e xpresd u nap rofesora, “ me interesaq uet odoe |as pecto
matematicoy f isico g ue ap arentemente e s in tangible, e llos lo transformen e nalg o
tangible, como u n p royectod e lav ida c otidiana, q ue e llos e ntiendan | o que s ucede
(DC16)". Esto, refleja la necesidad d e incrementar larelacion de lat eoria con base en
situaciones re ales p ara la re soluciéon de p roblemas p ropios del e scenario actual. De tal
manera, que los estudiantes le otorguen sentido y significacidn a las diferentes actividades
de a prendizaje r equiere que | os pr ofesores e nfaticen | a utilidad de | os c onocimientos,
conectandolos con situaciones re ales. Por |l o que, s e d eben crear e studios d e casos o
proyectos d el c ampo | aboral p ara c ontribuire nla preparacion del p rofesionale n
ingenieria.

Asuvez, sereconocid la existencia de cierta rigidez disciplinar como parte de la
formacidn escolar porque se requiere del resultado exacto. Por tanto, se procura inculcar
a | os e studiantes una a ctitud de r esponsabilidad p rofesional al evitar | os e quivocos u
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omisiones, como e | n o p oner u ns igno, c uestiéon g ue d esencadenaria c onsecuencias
importantes e n ¢ ircunstancias re ales. Au nque, t ambién s e precisé q ue lae xigencia
académica no debiera confundirse con actitudes docentes desfavorables calificadas como
autoritarias, inflexibles o soberbias. Por ejemplo, el pretender que los alumnos resolviesen
prontamente algun problema con un alto nivel de dificultad, que al profesor mismo le
llevé t iempo c omprendero al hechod e nob rindaralt ernativas antes ituaciones
excepcionales que enfrentan los estudiantes. Esta reflexion manifestada por varios de los
profesores expresa la relevancia de tener presente el momento cognoscitivo y el proceso
de a prendizaje en el que sesitla el estudiante. Asi,como lai mportancia d e disefiar
actividades de ap rendizaje c onsiderando lo s d iversos e stilos d e ap rendizaje ( auditivo,
visual, k inestésico), para au mentar | as c ondiciones p ropicias parala ad quisicion del
conocimiento.

En la investigacion se reiterd el sefialamiento de que en el darea deingenieria es
necesario p otenciar e | trato h umano hacia lo s estudiantes. De ahi, que un pr ofesor
indicara procurar atender a lo s estudiantes con la misma importancia que alguna vez les
concedid a p ersonajes d estacados cuando e jercio en el ambito laboral. Por lo que, se
interpreta qu e algunos de | os profesores procuran atender a lo s e studiantes de forma
cordial y respetuosa porque reconocen que es parte de la formacién profesional que se les
debe brindar. E steas pecto esn otable,e nt anto quelo sp rofesorese vocaron
positivamenteal osd ocentesq ues iempre sed abane It iempo paraa tenderlos
cordialmente, por lo que la re produccién de este esquema de actuacién docente resulta
favorable.

Encontramos q uelo s profesoresh and esarrolladoe nalg Ung rados aberes
docentes, esto es, esquemas de accidn para mejorar su prdctica educativa, entre los que
destacamos las siguientes habilidades:

Planear diddcticamente las clases, se indico como una actividad necesaria para el
avance progresivo del programa de asignatura, lo que implica dedicar tiempo sobre todo
en las primeras experiencias y cuando se imparte un nuevo tema. Su elaboracion requiere
contemplar diversos as pectos, como el estudioy re paso de los contenidos, y p rocurar
vincular los nuevos conceptos con los conocimientos de asignaturas previas. Se mantiene
presente la perspectiva del estudiante y se enfatizan los aspectos clave para favorecer la
asimilacion d el c onocimiento. P or t anto, u na c aracteristica d e d esarrollo d e s aberes
docentes e s la art iculacidon e ntre e | d ominio d isciplinary e | d esarrollo d e e strategias
didacticas, p ermitiéndole al profesor trasladarla at encion d el dominio p ersonald el
contenido hacia el interés sobre cémo favorecer que los estudiantes aprendan.
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Facilitar el conocimiento, e sunad elas t areas e sencialesd el a e nseflanza e n
ingenieria, puesto que la explicacién sencillay detallada, “con palitos y bolitas” (sic), es
muy importante porque el profesor desmenuza habilmente un tema y establece ejemplos
claros orientados a que los estudiantes aumenten la adquisicién del conocimiento.

Usar diversos medios y recursos para fortalecer el aprendizaje, esto es promover el
desarrollo de ejercicios de forma mental, a man o, calculadora, computadora, pizarrén u
otros, en donde se de muestren diversas formas d e presentary resolver un p roblema.
Ademads de i mplementar e strategias diversas de re forzamiento, t ales como p reguntas
directas, e jercicios e n e | c uaderno, tareas, in dividuales o c olectivas, p ara f avorecer la
asimilacién de los conocimientos.

Organizar actividades de aprendizaje diversas para crear un clima de aprendizaje
armonioso y evitar la monotonia, esto, mediante la habilidad para exponer los temas con
un sentido lidico o brindando momentos de relajacién para bajar la tencidén en el grupo.
También en ocasiones organizan exposiciones por parte de los estudiantes, aunque dicha
estrategia se emplea poco, por observar que los alumnos se concentran en el estudio de
sutemay menos en los otros. Ademas de restar tiempo de clase cuando los expositores
nolo granu nma nejo 6 ptimod el tema,v iéndosee nla necesidad d ere tomarlo
nuevamente. Esta, cuestion permite sugerir que se debe mejorar esta practica, a través de
la de finicion de fuentes c onfiables d e i nformacidony la ad ecuada a dministracion d el
tiempo para la exposicion. Sobre todo se debe intensificar el acompafiamiento docente a
los alumnos durante la preparacidon de la e xposicidn para que sea una labor conjunta, de
tal manera que se cumpla con el propésito planteado.

Coordinar y animar la actividad grupal. Al in icio del curso, el profesor sedaala
tarea d e e stablecer ac uerdos g rupales s obre las re glas g uere giranlac onvivencia
académicae nela ula. Talesc omo h orariod e lle gada, asistencia, e ntrega d e tareas,
trabajos, asi como la forma de evaluar. Durante el curso, procura establecer empatia con
los estudiantes para crear un ambiente grupal cordial, tranquilo y ameno. Para lo cual, su
saber sobre el manejo de grupos, le ayuda a regular su intervencidn a partir de analizar los
esquemas de identificacion sensorial de las conductas de los estudiantes para actuar de
manera adecuada ante situaciones escolares complicadas.

Elaborar tareas de reafirmacion de los conocimientos, através de la practicade
ejercicios y p ropiciar g ue s urjan p reguntas paras er re visadas enclase.Alav ez, de
fomentar el desarrollo de habitos de estudio con la re vision constante de los temasy su
entrega puntual.
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Disefiar trabajos y proyectos novedosos para despertar el interés, |la investigacion y
originalidad por parte del alumno, en donde se procura alternar trabajos individuales y
colectivos encaminados a generar aprendizajes significativos en los alumnos.

Evaluar el aprendizaje, es una cuestiéon compleja, ardua y de gran responsabilidad.
La forma de evaluacidn mas utilizada en ingenieria es a través del examen porque es una
forma d e v erificar g ue e | alu mno d omina lo s contenidos. Au nque alg unos profesores
manifestaron c omplementar lav aloracion d el ap rendizaje c on tareas, desarrollod e
problemas o tr abajos por proyecto. Encuantoal usodela tecnologia p ara calificary
evaluar, se indicaron limitaciones para revisar el proceso y progreso de aprendizaje de los
alumnos, por lo que aln se requiere de la revisién personalizada y puntual del profesor.

De los anteriores planteamientos se deduce que los profesores universitarios de la
Fl cuentan con saberes docentes, aunque ciertamente su puesta en practica es variable,
debidoa g uee nl ase ntrevistass e detectaron diferencias en la e xplicacién de los
profesores entrevistados a cada cuestionamiento.

Lo an teriorcon b ase ala solicitud expresa por partedela entrevistadora, de
brindar mayor d etalle sobre aspectos tales como, la forma de trabajo colaborativo, las
caracteristicas de la tarea, proyecto o trabajo encargado a sus estudiantes, la d escripcion
del material didactico utilizado, el uso especifico que se hacia de las TIC, y los resultados
obtenidos de las actividades de aprendizaje implementadas. Por eso, el cuestionamiento
directo sobre la v aloracién d e | a e xperienciay la frecuencia en el empleo concretode
algun p rocedimiento, manejo de mat erial d idactico, técnica g rupal o e strategiad e
aprendizaje permitié identificar laforma en que algunos de los profesores manifestaron
mayor amplitud e nla descripciéon de s us a cciones. Ad emas, de obtener datos c omo
fechas, especificacion d e la asignatura, tema y d efinicion d e lo s re cursos u tilizados,
aportando argumentos precisos s obre | os pr opdsitos e ducativos planteados, lo cual se
considerdé como evidencia de su afirmacién.

En el marco de las observaciones anteriores, ubicamos que los saberes docentes de
los p rofesores e stan relacionados con sus concepciones p ersonales sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje, adquiridasalo larg o des ut rayectoria p ersonaly q ues on
manifestadas en el modelo pedagdgico que guia su proceder. Asi, detectamos mayor nivel
de elaboracion didactica en los saberes docentes de los profesores que admitieron asumir
la responsabilidad de participar en la formacion académica de sus estudiantes, por lo que
reconocieron que les correspondia establecer las condiciones para favorecer aprendizajes
significativos. Mientras, o tros delo s p rofesoress ib ien expresaron suc ompromiso
docente c oncedieron p or c ompleto | a responsabilidad de a prender a | e studiante. E n
consecuencia la descripcion y argumentacién de sus saberes do centes fue mas breve y
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centrada en el uso de recursos como el libro, los ejercicios y los exdmenes, sin expresar
variantes en su uso.

Igualmente, lo s p rofesores g ue mo straron c ontar c onre ferentes d idactico-
pedagdgicos provenientes de | af ormacién p rofesional ( cursos, diplomados, ma estria)
manejaron una perspectiva integrada del conocimiento disciplinar de su asignatura y los
saberes didactico-pedagdgicos, t ales c omo, estrategias d e facilitacion d el ap rendizaje,
herramientas d e in dagacion, s olucién d e pr oblemasy pr opuestas de experiencias de
aprendizaje significativo. A d iferencia d e los p rofesores que sdlo contaban con saberes
provenientes de la experiencia en el aula, quienes se concentraron en el manejo adecuado
del contenido en la clase y dejar mucha tarea.

En este trabajo se sugiere el desarrollo de saberes docentes, a través del trabajo
interdisciplinar en el que se incorpore la didactica de la ingenieria para reconocer algunas
de las habilidades manifestadas por los profesores en el area de las ingenierias, con sus
rutinas, au tomatismos y esquemas d e accidon que se consideran e ficaces. Cuestion que
permite e stablecer que se requiere de la sistematizacion de la practica docente y de la
perspectiva de los profesores como actores principales del acto e ducativo para que en
lugar de adoptar modelos o enfoques educativos externos a los cuerpos académicos sean
generados dentro de éstos.

En ese sentido, también consideramos importantes las recomendaciones indicadas
por los profesores para una persona que ejerce la docencia en ingenieria.

e Vocacion para la docencia, esto es el gusto por ensefiar y compartir con los demas
intereses académicos en comun, por lo que se debe evitar infulas de superioridad
sobre el manejo del saber disciplinar (sic).

e Estudio permanente para perfeccionar el dominio del contenido de la asignatura,
preparar las clases con el uso de recursos didacticos diversos, implementacion de
actividades de aprendizaje, t écnicas d e ensefianza, creacion de tareas, trabajosy
proyectos que despierten la curiosidad por aprender.

e Puntualidad y asistencia como un ejemplo de disciplina y constancia a seguir.

e Compromiso personal para seguir aprendiendo nuevas cosas, como el uso de las
TIC porque las nuevas generaciones estan inmersas en una cultura digital.

e Evitar e | au toritarismo como f orma de c ontrol g rupal, a través d e castigos e
intimidacion con la c alificacién, lo cual es un signo de inseguridad e mocional del
profesor que puede afectar al estudiante.

e Reconocer cuandosedesconocealgoy darse alat aread ein vestigarlo p ara
compartir los hallazgos.
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e Disposicidn para recibir aportacion de las novedades tecnoldgicas por parte de los
alumnosy ap erturap araap renderd ee llos,lo sc ualesre sponden
colaborativamente y cooperan para el establecimiento de un ambiente armonioso.

e Enloposibletratarde aprenderse el nombre de los alumnos porque favorece la
comunicacion.

Condiciones escolares singulares para el desarrollo didactico de los saberes docentes

La Facultad de Ingenieria es un espacio educativo con caracteristicas y condiciones
singulares gue determinan la labor del profesor puesto que como parte de un colectivo
académico comparte c iertas p racticas d ocentest ales c omo c ubrir el p rograma de
asignatura, la p ractica constante de ejercicios, |a realizacién de exdmenes, alav ez que
rechaza o tros, comol af altad ec onstancia ene |e studio, lai mpuntualidad y el
incumplimiento de tareas, por mencionar algunos ejemplos.

La ensefianza esta centrada en la exposicién del profesor, en gran medida debido a
que es un método que facilita el trabajo con grupos por lo re gular numerosos, p orque
permite e conomizar e | tiempo e nlac lase, al h omogeneizar e | rit mo de ap rendizaje.
Aunque limita la posibilidad de participacién de los alumnos.

Enre lacién a las c ircunstancias del amb iente ac adémico, algunos profesores
expresaron procurar contribuir en la creacién de una cultura de colaboracién a través de
promover e strategiasd et rabajoe ne quipo.Se mo tivaalo salu mnosat omar
responsablemente lo s acuerdosp araq ues eap oyenu nosa o trosy as uperarlas
dificultades p aralo grar o bjetivos c omunes. Sin e mbargo, e n o casiones e nfrentan
resistencias por parte de los alumnos, lo cual, revela una marcada cultura individualista en
la gue pocas veces se comparte la i nformacion y la f alta de compromiso para asumir el
trabajo c ooperativo. Pore llo,d estacaqg uelo s profesores enunciaronque | a
implementacién d e practicas diferentes p uede ser dificil porque se conjuntaelqueen
ocasiones | os alumnos r echazan m étodos didacticos distintosy que el profesor mismo
carece de formacién docente para llevarlos a cabo. Asi como la necesidad de contar con
estrategias para el manejo y resolucién de determinadas situaciones grupales.

Los alumnos estan habituados a re cibir pasivamente la explicacién del profesor y
hacer lo que solicita. Existe una deficiente iniciativa p or investigar mas alla de lo que el
profesor pide, evidenciando la falta de habitos de estudio.
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Lo anterior, muestra la importancia de generar nuevas estrategias educativas para
fomentar el trabajo colaborativo para que los alumnos se vean motivados a incrementar
sus aprendizajes por iniciativa propia.

En cuanto alaincorporacién de las TIC en el dmbito escolar. Algunos profesores
manifestaron sentirse rebasados por los adelantos tecnoldgicos y en desventaja de su uso
con relacién a s us alumnos. Cuestién que les ha llevado a d ecidir, tomar algun curso o
diplomado s obre e | ap rovechamiento delo sre cursos d igitales, mie ntras q ue o tros
simplemente no las utilizan en clase.

A su vez, se debe indicar que existieron diferentes grados de interés por incorporar
las TIC para complementar la practica docente. De ahi, que los profesores que se han dado
a la tarea de explorar sus posibilidades, son quienes detectan ciertos aspectos a me jorar
enla in fraestructura,t alesc omo: desconexiéonai nternet,c onexiones e léctricas
inadecuadas, falta de equipos en las salas en proporcion al niumero de e studiantes, el
equipo i nformatico e s antiguoy le falta ma ntenimiento. As uv ez, sugieren quela
plataforma c omo me dio p ara la re alizacién d e examenes p ermita e stablecer t iempos
individuales y no homogéneos por los posibles imprevistos donde se tiene que reponer
tiempo a algunos de los estudiantes con situaciones particulares.

Hoy en dia, el uso de las TIC en las escuelas se ha convertido en una necesidad que
no se p uede so slayar. L as ventajas d e los re cursos d igitales s on d iversas, t ales c omo
presentaciones, videos de animaciones, imagenes con movimiento para explicar ejemplos
de matematicas y fisica, programas para revisar t emas e specificos, blogsy p lataformas
para b rindar material c omplementario, re des s ociales p ara lare alizacion d et areas o
trabajos colaborativos, e tcétera. Ademas, d e facilitar la comunicacién asincronay a brir
espacios virtuales de reunion para el desarrollo de trabajo colaborativo.

Ciertamentee | usod e lasT ICe nlo s e ntornos e scolares, desata diferentes
reacciones, p eros onju stamentel os profesores qui enes pueden po tenciars u
aprovechamiento educativo. Lo cual exhorta a que los profesores estructuren trabajosy
proyectos i nnovadores que i ncentiven a | os estudiantes a e xplorarlas p osibilidades
digitales y crear soluciones originales para las que no hay trabajos s usceptiblesde ser
copiados de internet.

Aqui, es preciso resaltar que las tareas docentes suelen ser muy demandantes, y
que e | imp ulso d e trabajos d idacticos i ndividuales o ¢ olaborativos r equieren dela s
condiciones in stitucionales p ara d esarrollarlos. Por e llo, consideramos que se les d ebe
brindar a lo s profesores una atencion institucional prioritaria porque son los principales
generadores de cambios educativos deseados.
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Al respecto presentamos algunas sugerencias de formacién docente:
Formacion pedagdgica

Talleres de reflexidn sobre la practica docente para generar sensibilizacién de la
responsabilidad en el e jercicio d e la d ocencia, asi como cambios directosen el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Talleres de didactica general sobre criterios y estrategias para orientar la accién de
los p rofesores: p laneacion, d esarrollo, e valuacién d el p roceso d e e nsefanza-
aprendizaje de un curso.

Estrategias de a compafiamiento al profesor para c ontrarrestar las ensacién d el
trabajo aislado y en solitario, incorporando sitios de atencién al profesor con el uso
de las TIC.

Incluire nl osc ursos todot ipod ein formaciéns obre els istemae scolar,
caracteristicas de los estudiantes y realidad del entorno institucional.

Desarrollar en lo s p rofesores la capacidad d e an élisis para observar, e scuchar,
interpretar actitudes, interacciones y relaciones de poder en el grupo escolar.
Estrategias d e e sfuerzos compartidos e ntre profesores ye studiantes para
potenciar las actividades de aprendizaje.

Cursos d e elementos s obre el f actor e mocional p resente e nlad ocencia q ue
permitan sobrellevar de mejor manera situaciones complicadas.

Examinar la practica docente en diversos espacios (aula/virtual)

Disefiar un programa de seguimiento de los profesores para examinar cambios en
sus practicas docentes.

Cursos sobre las diferentes funciones: asesoria, orientacion y tutoria.

Compartir diferentes m étodos de ensefianza que | os profesores e xitosos u tilizan
para facilitar opciones de trabajo.

Estrategiasd ere cuperaciond elas o pinionesd elo se studiantesp ara
retroalimentar la practica docente del profesor.

Colaboracion e intercambio de informacion para sumar esfuerzos entre el Centro
de Docencia, Coordinacién de Programas de Atencion Diferenciada para Alumnos y
la Coordinacidn de Evaluacion Educativa.

Diddctica de la disciplina

Colaboracion p ara adecuarlo sc ontenidosd isciplinares e specializados en
innovaciones d idacticas, t ales c omo, e strategias d e ap rendizaje, c reaciénd e
ejercicios sobre casos reales y proyectos de situaciones problema.
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Conformar circulos de pares para intercambiar y/o disefiar material didactico sobre
el contenido tematico de una asignatura.

Cursos d e in tercambio sobre e strategias de ap rendizaje de un tema e specifico;
técnicas de ensefianza para manejo de grupos numerosos; disefios de secuencias
didacticas de alguna asignatura, entre otros dispositivos didacticos.

Disefiar e strategias p ara retroalimentar las tareasy trabajos de | os e studiantes
para disminuir la carga de trabajo.

Programa de asignatura

Cursos sobre la vinculacién de las asignaturas del tronco comun en los diferentes
planes y programas de estudio.

Recuperar las experiencias de tr abajo do cente entornoa |a estructura de |os
programas d e as ignatura. P or e jemplo, la man ifestacién sobrel os ef ectos
desfavorecedores de la conjuncidn de dos asignaturas en una sola, “[...] provoca
gue parala asignatura subsecuente, los al umnos lle guen con d eficiencias muy
fuertes por la cantidad de contenido a revisar en menor tiempo” (DC10).

Brindar material y recursos didacticos ademas de la bibliografia para la imparticién
de la asignatura (artefactos, videos, aplicaciones, practicas).

Uso diddctico de TIC

Capacitarenelusodelas TIC considerando diferentes niveles d e manejo p ara
integrar a profesores de diferentes edades, intereses y habilidades.

Fomentar el aprovechamiento de los recursos digitales mediante la g eneraciény
disefo de materiales didacticos de tematicas especificas.

Disefiar trabajos c olaborativos e ntre p rofesores, p rofesoresy estudiantes p ara
crear material didactico con uso de TIC.

Compartir las experiencias de los profesores sobre el uso didactico de las TIC.

Cultura académica

Cultivar la actitud abierta, de innovacion, flexibilidad del profesor.
Promover una cultura cooperativa, de compafierismo e integracion en el ambiente
escolar para evitar el individualismo y la exclusion.
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Hechas las consideraciones anteriores, sefialamos que la exposicion de los saberes
docentes desde una perspectiva didactico-pedagdgica se orienta al desarrollo de modelos
metodoldgicos que permitan reconocer las diferentes habilidades que ponen en accién los
profesores universitarios de acuerdo a las diferentes situaciones a las que se enfrentan en
su trabajo d ocente cotidiano. De tal manera que en principio se valore el esfuerzo que
implica la responsabilidad de asumirse como profesor universitario. Ademas de considerar
beneficioso el compartir los diversos procedimientos y acciones e ducativas que utilizan
algunos de los profesores para brindar opciones alternativas de esquemas de accién en la
practicad ocente.D ef ormat al, ques e promuevalac onstrucciond e innovaciones
educativas, entendiéndolas como la planeacion de propuestas de trabajo educativoy su
puesta en practica para promover cambios o mejoras en la practica docente.

Finalizamos resaltando que se requiere desarrollar la didactica de la ingenieria, asi
como at enderlaf ormacion p edagogicain icialo e n's ervicioc omo u na e strategia
institucional dirigida a los profesores, ya que son los principales actores para la concrecién
de los propdsitos de aprendizaje y las finalidades educativas.
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ANEXO. Guidn de entrevista semiestructurada dirigido a profesores de la Division de
Ciencias Basicas de la Facultad de Ingenieria, UNAM

Objetivos de la entrevista:

Recabar in formacidns obrela procedencia de d iversos e lementos didactico-
pedagdgicos uti lizados po r el pr ofesor uni versitario en su pr actica docente
cotidiana, a p artir de la re capitulacion, significaciéon y sentido que el profesor le
otorgue a algunas de sus experiencias educativas vividas en diferentes momentos
y dmbitos (personal, escolar, académico y profesional).

Identificar elementos determinantes de acciones educativas implementadas por el
profesor universitario en su practica docente cotidiana.

Examinar las razones y mo tivaciones d el p rofesor u niversitario p ara u tilizar una
determinada actividad educativa en su practica docente.

Reconocer el fundamento de seleccion de algun recurso didactico en particular, asi
como la finalidad de su uso.

Preguntas de identificacién.

moOw

= om

Edad

Grado académico.

¢éCuantos anos tiene como docente de licenciatura?

¢Ha impartido clases en otro nivel educativo?

¢Enqué afioy e n quéi nstitucidon fu e c ontratado ( a) c omo d ocente a ni vel
Licenciatura?

Antigliedad en esta institucion; (de forma continua/esporadica)

Adscripcidn como profesor en esta institucidn. (asignatura/carrera)

Numero de horas extra-clase que dedica a la docencia a la semana.

¢Tiene otro trabajo ademas de ser docente?

¢Recibid algun tipo de capacitacion formal respecto a las funciones que tenia que
desarrollar como docente?
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Guion de entrevista

P wnNe

10.
11.

12.
13.

14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.
21.

22.

23.
24.

25.

¢Coémo es que decidio estudiar la carrera de Ingenieria?

éCémo es que llegd a ser profesor (a) universitario (a)?

Me puede contar écémo fueron sus primeras experiencias docentes?

En cuanto a su experiencia escolar como alumno: ¢ Hay alguna experiencia que como
estudiante, ha recuperado para su forma actual de ensefiar?

¢Hubo a Igun profesor, c ompaneroo pe rsonasi nfluyentes que m erezcans er
destacadas como relevantes en esos afios de formacién escolar?

¢Qué le gustaba y qué no le gustaba de la escuela cuando era estudiante?

éExisten alg unos as pectos q ue h ayan s ido ap rendidos f ormalmente e n alg Un c urso
didactico-pedagdgico y que aplica en su practica docente?

¢Qué aspectos considera para iniciar un nuevo curso? (organizar contenidos, tiempos)
¢Cual es la forma en que cumple con el programa de su (s) asignatura (s)?

éRealiza aportaciones al programa? écudles?

éConoce la articulacién que tiene la (s) materia (s) que imparte en el plan de estudios
de la carrera correspondiente?

éQué recursos utiliza en sus clases?

¢Qué estrategias de ensefianza le han funcionado mejor? ¢Y cdmo es que las ha
pensado?

¢Utiliza alguna técnica o estrategia de ensefanza para facilitar el aprendizaje de sus
alumnos? Me podria detallar

¢Cual es la forma en que evalua el aprendizaje de sus alumnos?

¢Qué leinteresa que sus alumnos logren en su asignatura?, ¢ COmo procura que lo
logren?

éHa desarrollado alguna estrategia para agilizar su carga de trabajo docente?

¢Qué condiciones de la clase grupal favorecen o limitan su labor como docente?
éComo se da cuenta si el tema ha sido comprendido? / ¢ Codmo le hace para arrojar luz
a temas desconocidos?

¢Qué tipo de decisiones son las que constantemente tiene que tomar frente a grupo?
éHa cambiado algo de su practica d ocente a raiz d e alguna experiencia e scolaren
particular?

¢Qué aspectos de su labor docente cotidiana le han causado cierto grado de
satisfaccion/insatisfaccion por tener que lidiar con éstas de forma frecuente?

¢Qué considera que caracteriza el trabajo del docente en el area de ingenieria?

éHa in corporado e lementos p aras u p ractica docente, as imilados e nalg un o tro
espacio, ajeno a la Universidad?

Los co nocimientos d e | a(s) asignatura(s) g ue i mparte ¢ pueden v erse ¢ laramente
reflejados en alguna situacion practica concreta?
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25.1 ¢Relaciona los conocimientos de su asignatura con algun tipo de situacion practica
concreta? éDe qué forma?

26. iConsidera que la educacién que recibié en su familia tiene relacién con su forma de
ser como docente?

27. éDe qué personas aprendio cosas que lo formaron como la persona que es ahora?

28. ¢Tiene alg un re ferente en s uin fancia o ad olescencia g ue le hayan influidoensu
decisidn de ser profesor?
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