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RESUMEN

Se problematiza la accién del profesorado para ca-
racterizar las prcticas docente y educativa al nivel
superior, a fin de hacer visible lo que sucede en el
aula. Por ello, se tematiza sobre estos dos tipos de
préctica, desde su acepcion més simple hasta la
apoyatura tedrica. Finalmente, se articula la dis-
cusion conceptual con un grupo de maestros de la
Facultad de Economia de la UNAM; en este sentido,
se describen los hallazgos de su andlisis.
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ABSTRACT

The action of higher education professors is pro-
blematized so as to characterize their teaching and
educational practices, in order to bring what happens
in the classroom to light. These two types of practi-
ces are discussed, from their simpler to their more
theoretical connotations. Finally, the article reports
on the findings obtained from a conceptual discus-
sion on the subject held with a group of professors
from the Department of Economics at the National
Autonomous University of Mexico.

Key words: University faculty, teaching and edu-
cational practice

INTRODUCCION

El presente documento tiene el propésito de visibilizar la prictica
docente y educativa de un grupo de profesores y profesoras uni-
versitarias. Para esto, primero se plantea el problema y se expone
el interés sobre la labor docente de este nivel educativo. Posterior-
mente, se tematiza sobre el sentido y el significado de las précticas
educativa y docente, recurriendo a autores que permiten situar-
las. En un tercer momento, se contextualiza el andlisis de dichas
précticas, en este caso concreto, en la Facultad de Economia de
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), y se ca-
racteriza como es la accién educativa del grupo de maestros y
maestras, tanto al nivel macro (prictica educativa), como micro
(practica docente). Por tltimo, se ofrecen algunas reflexiones que
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dan cuenta de la importancia de recuperar el quehacer cotidiano
de este actor educativo.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El interés en el profesorado de educacién superior tiene que ver
con mi drea profesional como pedagoga y con mi cercania con
grupos de profesores y profesoras en procesos de formacién do-
cente, de los que he sido companera y formadora. Como juez y
parte, comparto situaciones problemdticas del gremio, algunas
conocidas o visibilizadas, como las condiciones laborales; no ser
“maestros y maestras” de formacién inicial; exigencias intrinse-
cas de la educacién actual, como la actualizacién y la formacién
constantes. Por lo anterior, considero pertinente cuestionar sobre
el mundo complejo en que vivimos, donde la realidad nos des-
borda en lo inmediato y nos impide ver, justamente, a ese actor
educativo con saberes propios que habria que aprovechar, y no
bombardear desde una pedagogia prescriptiva y arbitraria, como
sucede, por lo general, en los programas de formacién docente a
los que se encuentran sometidos.

En términos concretos, en este articulo se problematiza la ac-
cién docente, en el sentido de caracterizar cémo son las précticas
docente y educativa en un grupo de profesores que ha participado
en procesos formativos. La pregunta nodal que guia el desarro-
llo de este planteamiento radica en qué hacen las y los docentes
universitarios en sus clases, con el propésito de visibilizar lo que
sucede cotidianamente en las aulas de este nivel educativo, me-
diado por su concepto de educacién.

{QUE SON LAS PRACTICAS EDUCATIVA Y DOCENTE?

Ya que interesa situar la cotidianidad del profesorado universitario,
tomando como referente sus practicas docente y educativa, es per-
tinente tematizarlas; por ello es primordial dilucidar una diferencia
de orden conceptual, pues aunque se podria suponer que tienen
un mismo significado, se considera que cada término encierra uno
distinto, que se entretejen en la funcién del cuerpo docente.
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Por lo anterior, primero es necesario ubicar el significado de
préctica, para luego plantear un debate de sentido que permita
mirarla como categoria construida para dar cuenta de la perspec-
tiva docente y educativa. El término prictica proviene del latin
practicey del griego praktikée. La Real Academia Espanola lo defi-
ne como “los conocimientos que ensefian el modo de hacer algo”,
o “que piensa o actda ajustindose a la realidad y persiguiendo
normalmente un fin Gtil” (RAE, 2014). También se puede anotar
acepciones como la que ofrece la Enciclopedia del idioma: “Ejer-
cicio que, bajo la direccién de un maestro y por cierto nimero
de afios, tienen que hacer algunos para habilitarse y poder ejercer
publicamente su profesién” (Alonso, 1998: 3371).

Desde el marco de la educacién, la prictica diddctica ad-
quiere significado como la encargada de “enlazar el conocimien-
to tedrico del fendmeno educativo en el aspecto de la relacién
docente-discente con el futuro ejercicio profesional. En el fondo
de toda practica hay siempre un hacer” (Labor, 1970: 727).

En este sentido, es pertinente de preguntarse qué son practica
educativa y prictica docente; para responder, se ha realizado una
busqueda en estudios que problematizan la formacién docente en
educacién y, particularmente, en educacién superior.

La practica educativa

Benilde Garcia Cabrero y sus colaboradores entienden la prictica
educativa como:

. el conjunto de situaciones enmarcadas en el contexto institucional y
que influyen indirectamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje
propiamente dichos; se refiere a cuestiones més alld de las interacciones
entre profesores y alumnos en el salén de clases, determinadas en gran
medida, por las légicas de gestién y organizacién institucional del centro

educativo (2008: 3-4).

Asimismo, sefalan que la prictica educativa, al referirse a
factores contextuales, es una “actividad dindmica, reflexiva, que
debe incluir la intervencién pedagégica ocurrida antes y después
de los procesos interactivos en el aula” (ibid.: 4, cursivas mias). En
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este sentido, interesa el denominado tridngulo interactivo: do-
cente, alumno, contenido (véase Coll, 1997 y 2010), si bien se
considera pertinente agregar la evaluacidn, ya que el proceso en-
seflanza-aprendizaje no se reduce a los aconteceres lineales en el
aula; ademds, es de suma importancia lo que realiza el docente
fuera de esta, como planear los contenidos programdticos, idear
estrategias de ensenanza y aprendizaje, entre otras cuestiones, de
manera explicita o implicita.

La practica docente

El mismo grupo de estudiosos describe la practica docente como
“el conjunto de situaciones dentro del aula, que configuran el
quehacer del profesor y de los alumnos, en funcién de determi-
nados objetivos de formacién circunscritos al conjunto de ac-
tuaciones que inciden directamente sobre el aprendizaje de los
alumnos” (ibid.: 4).

Otro autor que habla sobre esta prictica, desde una postura
critica, es Freire, quien sefala que debe estar

... implicita en el pensar acertadamente, encierra el movimiento dindmi-
co, dialéctico, entre el hacer y el pensar sobre el hacer. El saber que indis-
cutiblemente produce la prictica docente espontdnea o casi espontdnea,
‘desarmada’, es un saber ingenuo, un saber hecho de experiencia, al que
le falta rigor metédico que caracteriza a la curiosidad epistemolégica del
sujeto (2009: 39-40).

Para Freire, la prictica docente es esencialmente humana, for-
madora y ética en el quehacer.
Para Cayetano de Lella la prictica docente puede entenderse:

. como una accién institucionalizada y cuya existencia es previa a su
asuncién por un profesor singular. Frecuentemente se concibe la prictica
docente como la accidén que se desarrolla en el aula y, dentro de ella, con
especial referencia al proceso de ensenar... El mundo de las pricticas per-
mite revisar los mecanismos capilares de la reproduccién social y el papel
directo o indirecto del docente critico en la conformacién de los produc-
tos sociales de la escuela (1999).
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Entonces, la prictica educativa es mirar, de manera “macro”,
el proceso de ensenanza-aprendizaje, mientras que la prictica do-
cente da cuenta de las interacciones que propicia el profesor o
profesora en relacién con la ensenanza; ademds, se considera que
estas no solo se producen en el aula como espacio privilegiado.
También importa reconocer el didlogo permanente entre las di-
ferentes précticas, como senala De Lella: “es claro que existe una
fuerte interaccidn entre prdctica docente, institucion escolar y con-
texto, ya que la estructura global del puesto de trabajo condiciona
las funciones diddcticas que se ejercen dentro del mismo” (1999).

Como se aprecia, ambas definiciones se intersectan en el que-
hacer del docente; por ello, se considera significativo que en la
educacién superior el profesor o profesora cuente, también, con
una formacién diddctico-pedagdgica, a fin de que responda a las
necesidades educativas de los futuros profesionistas que el pais
requiere, frente a las problemadticas de este mundo globalizado.

De esta suerte, la categoria nodal en este trabajo es prdctica,
adjetivada con dos palabras que condensan una multiplicidad de
significados: docente y educativa, y que por ello se articula con
el habitus de Bourdieu, ya que “la préctica es producto de un
habitus que es, en si mismo, resultado de la incorporacién de las
regularidades y tendencias inmanentes del mundo, contiene en si
una anticipacién de estas tendencias y regularidades” (1995: 95).

Si se parte de la aseveracién, junto con este autor, de que el
habitus es una estructura estructurante estructurada, se puede ver
que las practicas docente y educativa de las y los profesores son
modificables, en tanto que:

La actividad prictica, en la medida en que tiene un sentido, en que es sen-
sata, razonable, es decir, generada por habitus ajustados a las tendencias
inmanentes del campo, trasciende el presente inmediato por medio de la
movilizacién prictica del pasado y la anticipacién practica del futuro ins-
crito en el presente en un estado de potencialidad objetiva... la teorfa de la
préctica condensada en las nociones de campo y habitus permite descartar
la representacién metafisica del tiempo y la historia como realidades de si
mismas, externas y anteriores a la préctica (ibd.: 95).
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Por lo anterior, importa recuperar la prictica en la accién do-
cente de las y los profesores universitarios, ya que se considera que
las tematizaciones anteriores no profundizan en las dos practicas,
es decir, son tematizaciones generales que no permiten situar qué
hace el profesorado y coémo ejerce su docencia universitaria, esto
es, su habitus.

LAS PRACTICAS EDUCATIVA Y DOCENTE
EN PROFESORES UNIVERSITARIOS

Por el interés, como se ha dicho, de ubicar la cotidianidad de las
y los docentes universitarios, se realizé la investigacion cualitativa
“La practica educativa y docente de profesores universitarios y su
relacién con procesos formativos. Aportes al debate”.! Al tratarse
de un estudio de caso, donde importa “la particularidad y... la
complejidad, para llegar a comprender su actividad en circuns-
tancias importantes” (Stake, 1998: 11), se buscé el detalle de la
préctica docente de los maestros participantes en sus contextos
como personas y profesionales en economia y en la ensenanza.
De esta forma, se recurrié a la etnografia y a la teoria funda-
mentada como herramientas de andlisis. La primera puntualiza la
necesidad de una descripcion densa, que implica el andlisis de las
multiples relaciones que se entretejen para dar sentido y significa-
do alo observado (Geertz, 1987: 22). Dada la intencién de obser-
var a los participantes en su cotidianidad educativa, se recurri6 a
la observacién participante con notas de andlisis.” Yuni y Urbano
senalan que la etnografia es un enfoque metodolégico que ayuda

! Esta investigacion se realizo en el marco de la Maestria en Desarrollo y Planeacién de la
Educacion, en la Universidad Auténoma Metropolitana-Xochimilco, con apoyo de Conacyt
y con la asesoria de la Dra. Sonia Comboni Salinas, profesora titular de tiempo completo en
esta Universidad.

?La observacion participante consiste en “captar la realidad social y cultural de una so-
ciedad o grupo social determinado, mediante la inclusién del investigador en el colectivo
objeto de estudio” (Ferndndez, 2009: 165-166). Cabe destacar que la observacion que se llevo
a cabo fue solo de una clase con videograbadora y audiograbadora, y se ha denominado no
participante, porque no se tuvo interaccién con las actividades, aunque se reconoce que la
presencia modifico la dindmica cotidiana, principalmente en el alumnado, y en algunos
casos en las y los maestros. Sin embargo, de acuerdo con Bertely, las modificaciones, mas
que considerarse como inferencias, deben valorarse como datos significativos (2000: 49).

Como esta herramienta se toma de la etnografia, se utilizaron los instrumentos de analisis:
registro de clase, secuencia de clase, segmentos y caracterizacion (Pérez, 2013).
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al investigador a describir e interpretar las interacciones de las
personas, por lo que su principal contribucién es “aportar datos
descriptivos valiosos de los contextos, actividades y creencias de
los participantes en los escenarios educativos” (2005: 111). Esto
permite inducir la cultura de una institucién educativa.

Asimismo, se consideré pertinente utilizar algunos elementos
de la teoria fundamentada para construir categorias en el proceso
de observacién de las précticas referidas. Esta metodologia cuali-
tativa permite fundamentar los conceptos, por ello se considerd
necesaria para teorizar, desde el empirismo, qué acciones nutren
a la practica docente y cudles a la practica educativa. Asi, el mues-
treo tedrico’ se fue pensando a través de los avances de las ob-
servaciones y de la indagacién (Strauss y Corbin, 2002) y quedd
constituido por un grupo de profesores que reunia las siguientes
caracteristicas:

e Ser economista de formacién inicial (licenciatura).

* Haber participado en cursos y proyectos orientados a su for-
macién como docente.

* Aceptar ser entrevistado y observado en sus clases.

De una gama de 16 docentes con diversos perfiles y
nombramientos,* solo se trabajé con seis (cuatro mujeres y dos
hombres, que van desde los cinco hasta los 24 afios de antigiiedad
en la docencia).

Cabe sefalar que, en este estudio, de acuerdo con Taylor y
Bogdan, “en el muestreo tedrico, el nimero de ‘casos’ estudia-

*Se recurri6 a la técnica de la entrevista por el interés de “comparar la informacién ob-
tenida, tratando de dar una denominacién comin a un conjunto de datos que comparten
una misma idea” (Soneira, 2006: 156-157). Esta comprende tres ejes: 1) trayectoria docente,
2) percepcién de la docencia, y 3) formacion docente. Para la construccion del guion se tuvo
presente la trayectoria de vida; por ello, el primer eje estd orientado a ;como se hizo docente? y
spor qué continuar en la docencia? Es importante enfatizar que, a pesar de recurrir a las apor-
taciones de la teorfa fundamentada, también se partié de la categoria de habitus de Bourdieu,
porque se considera que los profesores tienen una historia incorporada que les ha permitido
desarrollar su docencia por intuicion.

*Ocho profesores ordinarios de asignatura y dos definitivos; dos profesores de carrera y
tiempo completo; dos ayudantes de profesor; un técnico académico y un profesor sin remu-
neracion por parte de la institucion. Dos de los participantes tienen como formacion inicial
Ingenieria Quimica Metalirgica e Ingenieria Quimica por la Facultad de Quimica de la
UNAM; uno senalé que tiene dos licenciaturas: Ingenierfa y Economia, los demas estudiaron
Economia.

o
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dos carece relativamente de importancia. Lo importante es el po-
tencial de ‘caso’ para ayudar al investigador en el desarrollo de
comprensiones tedricas sobre el drea estudiada de la vida social”
(1990: 108).

Tras la breve descripcién de la investigacién, en las siguientes
lineas se expone lo que se encontré con respecto a las pricticas
docente y educativa.

¢{COMO ES LA PRACTICA EDUCATIVA
DE LAS Y LOS DOCENTES UNIVERSITARIOS?

Para articular lo tematizado sobre la prictica educativa —entendida
como la concepcidn que se tiene sobre la educacién y la docencia
en un nivel macro y que implica factores contextuales, donde
importa la reflexién y el ajuste pedagdgico que pueda llevar a
cabo el profesor, antes y después de la prictica en el aula—, se han
encontrado, con la apoyatura de la teorfa fundamentada y con los
actores educativos, las siguientes categorias de andlisis e interpre-
tacién que nutren la conceptualizacién inicial: percepcién sobre
la docencia, trayectoria docente, conceptualizacién del alumnado
y relacién pedagégica.

Percepcion sobre la docencia

La percepcién sobre la docencia es la manera de comprender y
dar sentido al quehacer docente. Se puede reflejar en la aprecia-
cién sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje, los aspectos posi-
tivos y negativos alrededor de este. Estos indicadores se describen
a continuacion.

La docencia para las y los maestros tiene connotaciones di-
ferentes; la perciben como colaboracién en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, una profesién, un arte, una disciplina, una
vocacién y como una transmisién de conocimientos. Un punto
comin de dos testimonios es que la aprecian como disciplina
que requiere un trabajo formal y sistemdtico: “Una disciplina que
requiere actualizacién permanente” (Cuest.D/F3), mientras que
dos maestras la ven como arte y vocacidn, lo cual disminuye su
cardcter profesionalizante y fortalece el de la vocacién, entendida
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como la “Inspiracién con que Dios llama a algtn estado, especial-
mente al de religién”’ (RAE, 2014).

Una cuestién a destacar es que la mitad de las profesoras y
los profesores manifiesta, de manera implicita, que la docencia es
un proceso en el que se involucran docente y alumnado: “Cola-
borar en el proceso de ensenanza-aprendizaje” (MEM1); “Mucho
compromiso y responsabilidad para compartir conocimientos”
(MEF3). También que solo en un caso estd explicito el estudian-
tado: “es una gran responsabilidad de transmitir y hacer que los
alumnos se hagan de conocimientos para su formacién profesio-
nal y humana” (MEM2).

El sentido® que otorgan a ser docentes en educacién superior
estd relacionado, mayoritariamente, con el docente como perso-
na y profesionista, por ejemplo: “Un mayor compromiso para
seguirme preparando y ser mejor cada dia” (MEF4); cabe sefialar
que estas respuestas son de las profesoras, mientras que dos par-
ticipantes, que corresponden a los profesores, lo relacionan miés
con la formacién profesional e integral del grupo de estudiantes:
“Es la formacién integral de los futuros profesionistas” (MEM1).

Con respecto a como definen el proceso de ensenanza-apren-
dizaje, se tiene que la mayoria de docentes lo representan como un
proceso impersonal, ya que no refieren si hay un destinatario ni
en la ensenanza ni en el aprendizaje; por ejemplo, describen que
es un “Proceso de transformacién” (MEF4). En este sentido, casi la
mitad de ellos recupera el conocimiento como parte de dicho pro-
ceso; esto se puede ubicar en las siguientes anotaciones: “Como un
proceso en el que se comparten saberes, conocimiento, y que impli-
ca una disposicién total para reaprender constantemente” (MEF1).

Los aspectos positivos y negativos que los y las docentes ob-
servan en su prictica adquieren matices interesantes porque, por
un lado, atribuyen lo positivo a su persona, mientras que lo nega-
tivo, a factores externos.

5 Para esta construccion, el término vocacion que explica mas el comportamiento de las
personas que participaron en la investigacion es el expuesto; no obstante, se reconoce que vo-
cacion también puede tener otras acepciones, como la de invocar, esto es, llamar o hacer algo
y dedicar la vida a aquello para lo que uno siente tener aptitudes y capacidades.

®La RAE lo define como el “Modo particular de entender algo, o juicio que se hace de
ello” (2001).
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Aspectos positivos Aspectos negativos

1. Cuestiones institucionales; laborales y curriculares.
Institucionales: infraestructura.
Laborales: formas de contratacion.
Curricular: multiples enfoques tedricos y tiempos.
2. Cuestiones relacionadas con el alumnado.
Desempeiio escolar y actitud ante el estudio.
Recursos econdmicos.
3. Profesionales de la practica docente.
Dominio de la asignatura.
Falta de formacion pedagégica.

1. El aprendizaje como primer elemento del quehacer
docente (colaborativo y constante).

2. Las estrategias de ensefianza-aprendizaje como
recurso que apoya el desarrollo de los temas.

3. La cuestion personal para desarrollar la docencia.

4. Los elementos didcticos.

5. La preparacién como profesores.

Trayectoria docente

La trayectoria es un indicativo de la percepcién del profesorado
sobre esta profesion, debido a que es un reflejo de las acciones
que ha realizado para permanecer en la docencia. Por ello es im-
portante situar el curso seguido; esto se puede explicitar mediante
los motivos para involucrarse inicialmente con la ensenanza y las
motivaciones para continuar en el gremio. Interesa la trayectoria
en el plano formal institucional.

Del grupo participante, cuatro manifestaron entre los moti-
vos para involucrarse con la docencia el gusto por esta profesion;
los restantes reflejan, ya sea su buen desempefo escolar o un as-
pecto politico-académico de la década de los setenta, fecha en que
se dio la expansién de la universidad publica en México.

Una cuestién nodal que, de cierta manera, ha marcado la
trayectoria de las y los participantes, es que tuvieron su primer
acercamiento con la docencia por una seleccién del profesorado
titular para ser ayudante de profesor.” La seleccién puede ser ar-
bitraria, en el sentido de que, a partir de su experticia, el titular
recurre a un primer filtro que, desde nuestra perspectiva, es el
reconocimiento de las habilidades del estudiantado para preser-
var el gremio docente. Hemos denominado a esto, en primera
instancia, capital social, en el sentido bourdiano: la docencia

’El rol que desempeiia el ayudante de profesor esta ligado con la intencionalidad del titular;
es un proceso formativo desde la misma practica docente. Al respecto, el grupo de partici-
pantes, senala que, parte de sus labores, consistia en el trabajo operativo de la clase, es decir,
revisar tareas o trabajos, pasar asistencia, etc., ademas de participar esporadicamente en las
sesiones e incluso quedarse a cargo del grupo por ausencia del titular.
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como gremio que busca perpetuarse, porque el maestro, experto,
reconoce al otro y lo proyecta para formar parte de la academia,
“el maestro me daba la oportunidad de que yo le ensefiara a mis
propios companeros...” (Ent./MES:4).

Al tener su primer acercamiento a la docencia como ayudante
de profesor, importa indagar qué los/las motivé a permanecer
en ella; el punto articulador de este grupo son los beneficios que
puede aportar al sujeto estar en la ensefanza como docente, desde
la permanencia en un cargo administrativo, la actualizacién, la
consolidacién de conocimientos, la transformacién y la supera-
cién, el gusto por comunicarse con otras personas, hasta tener
asegurada una fuente de empleo y, por ende, un ingreso moneta-
rio. Otra cuestién interesante es que el alumnado estd en segunda
mencidn; esto se observa porque solo dos docentes lo explicitan:
“La transformacién y la superacién primero en mi y posterior-
mente en los alumnos” (MEF4).

Al permanecer en la docencia, se espera ser el titular de la
asignatura; por ello, en la trayectoria también es necesario poner
atencion en el proceso para ser profesor titular, independiente-
mente del tipo de nombramiento y contrato.?® Se tiene que cinco
del grupo de docentes participantes fueron invitados por la ins-
titucidén, con algunas variantes, mientras que el resto tuvo que
participar en la convocatoria por concurso de oposicién. Cabe
destacar que, de los cinco casos que fueron invitados, a dos se
les requirié para sustituir a los profesores titulares por diversas
causas, mientras que uno tuvo que estar “en la banca, esperando
a que [le] dieran una oportunidad” (Ent./ME3:2). En lo que res-
pecta a la profesora que presenté concurso para la asignacién de
la materia, sefala: “cuando llegé el momento de la titularidad, yo
ya tenfa dos cosas: por un lado, tenfa mis tres afios de haber traba-
jado como adjunta y, por otro, ya estaba titulada” (Ent./ME8:5).

En el trayecto docente se puede ubicar que este grupo ha
mantenido la misma linea de estudio, pues han estado involucra-
dos desde ayudantes de profesor, por lo menos, con el contenido

8 El personal académico de la UNAM estd integrado por Técnicos académicos, Ayudantes
de profesor o de investigador y Profesores e investigadores, con el nombramiento interino o
definitivo o por contrato de prestacion de servicios, de acuerdo con los art. 4° y 5° del Estatuto
del Personal Académico (EPA).

o
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de una asignatura; la Gnica variante que se encuentra en cinco
de los casos es el cambio de nombre de la materia, que se debe
a modificaciones de los planes de estudios correspondientes. Lo
anterior indica que hay una especializacién de la linea de estudio.

Conceptualizacion del alumno

Se ha encontrado que la forma de conceptualizar al alumno puede
determinar el tipo de relacién pedagdgica que se establece en y
fuera del sal6n de clases. En el marco de esta investigacion, se
encuentra que el profesorado conceptualiza al estudiante como
aquel/aquella persona que es responsable de su aprendizaje y es
guiado por el/la docente. Un estudiante activo permite al docen-
te aprender y comprender mejor la temdtica ensefiada, asi como
motivar y diversificar estrategias de ensefianza-aprendizaje.

Dos docentes sefialan que se aprende del alumnado cuando
se estd dispuesto; por ejemplo, una profesora comenta: “cuando
escuchamos o leemos a los muchachos, vamos aprendiendo cosas
que nos hacen reflexionar sobre lo que estamos dando” (Ent./
MES:16). En esta linea, la mayoria senala que depende del profe-
sorado que el alumnado aprenda ya que, actualmente, son una
gufa para el aprendizaje; al respecto, un profesor refiere “hay in-
vestigaciones que te demuestran que un estudiante va a aprender
cuando tu lo ayudas o utilizamos simuladores” (Ent./ME7:13).

Es importante el hecho de que las y los docentes conciban
al alumnado como un actor activo en el proceso de aprendizaje,
porque reconocen cémo aprende, y su accién educativa no se
centra Unicamente en el proceso de ensefianza. Al respecto vimos
que la mitad de los participantes ubica que las habilidades para
aprender dependen de las capacidades de los hemisferios cere-
brales; en este sentido, dos de ellos sefialan que el aprendizaje se
da a través de los canales de percepcién dominantes:’ que son el
visual, el auditivo y el kinestésico; uno refiere que “hoy dia, los
estudiantes privilegian mds el lado derecho de su cerebro, que es
la parte visual” (Ent./ME7:13).

° Entre las teorias neurocientificas se encuentran los canales de percepcion, que indican
la manera en que se percibe, organiza y expresa la informacion; puede ser visual, auditiva o
kinestésica. Cabe aclarar que estos temas han sido tratados en algunos médulos que se ofre-
cieron en el Diplomado de Habilidades Docentes.
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La mitad restante, si bien tiene en comun que el aprendizaje
también depende del estudiantado, va mis alld en sus conceptua-
lizaciones de la percepcién cerebral; tal es el caso de una profesora
que argumenta que somos seres integrales, “tanto alumnos como
maestros debemos estar bien para poder interactuar adecuada-
mente” (Ent./ME8:22-23); ademds, agrega que “Un muchacho
que es maltratado por el maestro, pues no va a querer llegar a esa
clase” (Ent./ME8:22).

Otro aspecto a destacar es que el grupo de profesores com-
prende cudn importante es desarrollar, en el alumnado, “diferen-
tes habilidades sobre un mismo conocimiento” (Ent./ME12:27)
para que lo ancle desde diversas estrategias. Finalmente, intere-
sa senalar que una docente considera que el educando es el que
construye su saberes y se los apropia; a propdsito, comenta: “Uno
hace su conocimiento y ustedes [se refiere al grupo] tienen la
obligacién de trabajarlo, porque se maneja mucho esta idea de
que hay una transferencia de conocimiento de parte del docente
hacia el alumno y eso no es cierto” (Ent./ME1:17).

Relacién pedagdgica

Dado el contexto anterior se ubica, también, el tipo de relacién
pedagdgica que establecen las y los docentes con el grupo de
alumnos y alumnas en el contexto educativo; en este sentido, se
considera pertinente puntualizar que por esta se entiende la inte-
raccién y la comunicacién que se construye entre los actores en el
proceso ensenanza-aprendizaje, en un escenario educativo donde
se potencia, en términos vygostkyanos, la interrelacién entre los
conocimientos externos que se deben adquirir y la capacidad o
el proceso intrapsicolégico de los aprendizajes, ademds de la co-
municacién verbal intencionada, de acuerdo con Ausubel, para
propiciar un aprendizaje significativo (cfr. Vygotsky, 1979, 1995;
Ausubel, 1976).

Con lo anterior cobran interés las siguientes categorias que
nutren la conceptualizacién realizada en este documento de rela-
cién pedagdgica: interaccion, encuadre del curso, ademds del tipo
de comunicacién verbal y no verbal.

Tras lo anterior, se encuentra que cinco de las y los docentes
recuperan la importancia de la interaccién con el estudiantado,
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bien sea para conocer si estdn aprendiendo a través de gestos y ex-
clamaciones, bien mediante pldticas directas en las sesiones. Para
ilustrar esto se tiene que, para un profesor: “trabajar con jévenes
y ver que de repente descubren algo o algo les queda por fin claro.
Cuando te dicen: ‘ah’ o truenan los dedos de, ‘ah ya’, o ese tipo
de reacciones son muy satisfactorias” (Ent./ME7: 11-12).

Resulta significativo describir'® cémo se establece la comu-
nicacién pedagégica en el salén de clases, que son las relaciones
sociales o interacciones entre el o la estudiante y el profesor, el
grupo y este y el estudiantado en su conjunto.

En este sentido, se puede situar que las y los docentes estable-
cen comunicacién de manera intencionada (verbal o explicita) y
de manera implicita (no verbal) con el grupo, en varios momen-
tos de la sesién. En el andlisis de las clases observadas se encon-
traron los siguientes actos comunicativos: conoce a los alumnos
y las alumnas por su nombre; el salén de clases es un espacio que
le permite movilidad; mira al estudiantado en las explicaciones;
pregunta y da oportunidad de que respondan (no pasa a otro u
otra; orienta las respuestas o, bien las corrige); orienta al alumna-
do en la actividad; utiliza el material did4ctico como recurso, no
como fin de su explicacién; fomenta la participacién; se interesa
por el estudiantado (en lo personal, lo laboral y en aprendizajes),
y responde a las dudas.

En la comunicacién intencionada, un aspecto claro es el en-
cuadre de la sesidn, pues la mayoria de los participantes explica
al grupo el tema o los temas que abordardn durante la clase; no
obstante, tiene variantes que se enuncian a continuacién: cinco
de ellos inician la clase sefialando el grupo los temas que se van a
desarrollar; el restante no realiza introduccién e inicia la asesoria
preguntando si leyeron el material y comienza a preguntar. Tres
de los cinco que introducen la clase, ademds de senalar el conte-
nido, hacen un repaso de lo que abordaron en la clase anterior,
mientras que uno también pregunta por la tarea. Otro aspecto a

!"Para ello, se recupera informacion de la observacion realizada, puntualmente, de una se-
sién en que los profesores desarrollaron, de la manera mds natural posible, el tema corres-
pondiente. Cabe agregar que, con cinco participantes, se usaron los siguientes instrumentos
para el andlisis de las sesiones: registro de clase con base en la videograbacion; secuencias,
segmentos y descripcion de las clases; de la sexta participante, solo se tiene la observacion y
las notas de campo.
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destacar es que la mayoria de las y los profesores anota en el piza-
rrén los temas a abordar durante la clase, o bien, usa diapositivas.

Un acto comunicativo intencionado estd constituido, en este
caso, por las instrucciones que da el profesorado al grupo para
realizar alguna actividad concreta, ya sea ejercicios en el cuader-
no, pizarrén, manual o de tarea. Al respecto, se encuentra que
depende del tipo de asignatura, pues algunas son teéricas, otras
practicas o, bien, son tedrico-practicas. En este sentido, se tiene
que, del total, en algiin momento de la sesién, cinco dan indica-
ciones para realizar ejercicios, y de estos, cuatro son de célculo o
representaciones de lo abordado en maquetas, pero destaca que
dos de ellos brindan explicaciones claras sobre los procedimien-
tos a seguir, que fungen como refuerzo en clase, ademds de que
repiten los pasos y preguntan si hay dudas al respecto. Los dos
restantes indican la actividad de manera general, lo que propicia
que alumnos y alumnas pregunten varias veces qué van a hacer,
gesto que interrumpe la secuencia de la clase; por ejemplo, un
profesor sefala que van a realizar una maqueta con plastilina y va
estableciendo las instrucciones a lo largo de la actividad, por lo
que se nota un desorden en el grupo.

También se ubica que las y los docentes participantes estable-
cen una comunicacién directa o dirigida en algunos momentos
del desarrollo de la clase, ya sea con el grupo o con un alumno
especifico. Un aspecto que propicia, desde nuestra perspectiva,
el grado de involucramiento que puede tener un profesor o una
profesora con su grupo es si conoce el nombre de sus alumnos y
alumnas; en este sentido, se tiene que Gnicamente dos maestros
mencionan mds de un nombre de algin o alguna estudiante en el
transcurso de la clase.

Otra cuestién a destacar es la movilidad del docente en el sa-
16n de clase, pues se ubica que la mitad de las y los participantes
utiliza el espacio del aula para desplazarse de un lado a otro, de tal
forma que estdn mds atentos a las actividades desarrolladas por el
alumnado. La otra mitad limita sus traslados a puntos concretos
en el aula, como es en la parte frontal o lateral, lo que de cierta
manera les permite tener un control de todo el grupo, interpo-
niendo una distancia.
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Finalmente, la importancia de ubicar el tipo de relacién peda-
gbgica que propicia el profesorado en la practica docente, esto es,
en el aula, permite situar su prictica educativa o sus concepciones
sobre la ensefianza; ademds, se puede insinuar que, de cierta ma-
nera, también es un factor de motivacién para su involucramien-
to activo en los procesos formativos que le permitan tener mayor
conocimiento de los saberes pedagégicos y diddcticos, pues se
piensa que estar sometido a estos procesos de forma permanente
implica que el habitus adquirido en sus aflos como estudiantes y
ayudantes de profesor pueda modificarse a través de la reflexivi-
dad de su préctica.

¢{QUE HACEN LAS Y LOS DOCENTES EN EL AULA?

Aqui se recupera la practica docente de las y los participantes en la
investigacion, entendida como el actuar en el aula y los procesos
implicitos o explicitos que se llevan a cabo en el desarrollo de la
clase. Por ello, la definicién inicial se puede establecer sefialando
las estrategias de ensenanza-aprendizaje, los recursos diddcticos
utilizados y, por ende, el disefio de materiales educativos, todo
esto para propiciar el desarrollo potencial del estudiante.

Estrategias de ensenanza-aprendizaje

Para Diaz Barriga y Herndndez las estrategias de ensefianza son
“procedimientos que el agente de ensefianza utiliza en forma re-
flexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes signifi-
cativos en los alumnos” (2002: 141); por tanto, son medios o
recursos para ajustar el apoyo pedagdgico. En este sentido, tras
el andlisis de las clases observadas, se describen las estrategias de
ensefanza-aprendizaje que utilizan las y los docentes participan-
tes con mayor frecuencia, tanto al inicio y durante, como al final
de la sesiones.

Al comienzo de la sesién, recurren a estrategias preinstruccio-
nales'' como introduccién al tema, aunque esta no siempre se da

! Las estrategias preinstruccionales son aquellas que “preparan y alertan al estudiante en
relacion con qué y como va a aprender” (Diaz y Hernandez, 2002: 143). Ademas, propician
la activacion en el estudiantado, ya que se pueden recuperar saberes o conocimientos previos
acerca del contenido a desarrollar.
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al inicio de la clase, en el sentido cronolégico, ya que en algunas
ocasiones se abarca mds de un contenido. Se ubican dos tipos de
estrategias: en uno, se recuperan los conocimientos previos del
estudiantado, por parte del profesor y, en el otro, se realiza un
recordatorio de lo revisado anteriormente a través de un resumen
hecho ya por el docente, ya por el ayudante del profesor o por un
alumno. En el primer caso, se tiene que solo dos de los profesores
recuperan los conocimientos previos del grupo; de este, la mitad
también recuerda el contenido visto con anterioridad o previo al
actual para poder anclar el nuevo. Del segundo, se tiene que la
mitad de las y los docentes acude al repaso de los elementos clave
ensenados en sesiones anteriores.

Las estrategias que utilizan con mds frecuencia las y los docen-
tes, durante la sesién o co-instruccionales, de mds a menos, son:

1. Exposicion verbal por parte del profesor(a).

2. Plenaria.

3. Interrogatorio: a) como recurso para la reflexién en los
contenidos y b) como recurso que permite aclarar dudas.

4. llustraciones como recursos didacticos: simuladores,
presentaciones en PowerPoint, acetatos u otro material.

5. Analogias.*

6. Ejemplos de la vida cotidiana para ilustrar el tema.

7. Resolucion de ejercicios de manera individual y
grupal (pizarrén, cuaderno, etcétera).

8.Trabajo en equipo.

9. Presentacion publica del producto final, ya sea en
el aula o en redes sociales.

* as analogias son proposiciones que indican que una cosa o evento (concreto y familiar) es semejante a otro (desconocido y abstracto o
complejo). (Diaz Barriga y Herndndez, 2003: 142).

Como estrategias postinstruccionales, la mitad de las y los
docentes recurre a tareas extra clase, como instrumento que per-
mite reforzar y practicar lo revisado en las sesiones; por ejemplo,
una docente enfatiza en una investigacién en la que el alumnado
aborde lo visto en el curso; dos profesoras acostumbran que sus
estudiantes realicen ejercicios, ya que su materia es de matema-
ticas; entonces, para que practiquen fuera de clase, les piden ela-
borar tareas segiin el tema que han visto (MEF1, MEM1, MEF2,
MEEF3, MEF4).

Con lo anterior se sitia que la prictica docente de las y los
participantes de esta investigacién obedece a diferentes ambientes
de aprendizaje, ya que las estrategias de ensefianza-aprendizaje
tienen impactos distintos que rebasan los alcances de este trabajo;
no obstante, se puede enfatizar que cada uno de ellos las utiliza
de acuerdo con el deber ser de su asignatura, mediado también
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por la perspectiva que tienen de esta; asimismo, se puede inferir
que es un ajuste pedagdgico no intencionado que, segun Schon,
es tdcito y no reflexionado; esto se sefiala en el sentido de que im-
peran las clases expositivas, donde el principal interlocutor sigue
siendo el o la docente (1998, 2008).

Recursos didacticos

Para apoyar la explicacién del contenido que aborda en las clases,
el grupo de docentes recurre a recursos diddcticos conceptuales
y materiales. Por ello, se consideré significativo visibilizar qué
recursos utiliza y cémo es su tratamiento.

Es conveniente senalar que se coincide en que un recurso di-
dictico es un medio que utiliza o emplea “el docente para apoyar,
complementar, acompafar o evaluar el proceso educativo que di-
rige u orienta” (Grisolia, s/f), disenado o dirigido hacia el alumno
con el propésito de que este aprenda de la mejor manera posible.
En este sentido, se plantean dos tipos de recursos: los conceptua-
les y los materiales; los primeros tienen que ver con ejemplos, si-
mulaciones, y los segundos, con instrumental como libros, texto,
audiovisuales, proyector, etcétera.

En cuanto a los recursos diddcticos materiales, como apoyatura
a la explicacién del profesorado, el més utilizado es el pizarrén,
pues todo el grupo docente lo emplea en algiin momento de la
clase para hacer “anotaciones”; la mitad realiza esquemas, prin-
cipalmente graficas, debido al contenido teérico-prictico de la
asignatura; por ejemplo, una maestra dibuja tablas con los datos
a resolver por el alumnado como parte de la préctica.

La mitad recurre a recursos tecnoldgicos para apoyar el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, y de estos, dos utilizan presentacio-
nes en PowerPoint, mientras que el resto se auxilia de tecnologia
mds avanzada y orientada al contenido de la asignatura en cues-
tién, como son los simuladores computacionales.

Un dltimo recurso utilizado por un docente es la elaboracién
de maquetas con plastilina; el alumnado las realiza poniendo en
préctica lo visto en clase. Un aspecto a destacar es la utilizaciéon de
celulares inteligentes y de redes sociales en esta actividad, como
parte del contexto juvenil actual.
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Referente a los recursos diddcticos conceptuales, se encuentra
que se apoyan con mayor frecuencia en ejemplos que les permi-
tan ilustrar el contenido. Cinco docentes recurren a ejemplos du-
rante el abordaje del tema, en distinta proporcidn; se destaca que
solamente dos profesores los utilizan con mayor frecuencia; por
ejemplo una maestra plantea casos hipotéticos de financiamiento,
para que el alumnado realice las operaciones correspondientes.

Otro recurso conceptual es la técnica de interrogatorio, lo
manejan en dos sentidos: uno, para motivar la participacién del
estudiantado, y otro para repasar el tema anterior. Es significativo
hacer notar que cinco de las y los docentes apelan a esta técni-
ca, pero tres de ellos lo utilizan como eje de la clase, ya que los
cuestionamientos son dirigidos a que el estudiantado responda y
realice las actividades.

Por dltimo, se encuentra que la mayoria de los docentes, en
algin momento de la clase, realiza un repaso del tema. Cabe
subrayar que, por lo general, al inicio de la sesidn se retoma lo
abordado anteriormente y, en algunos casos, es un resumen de lo
desarrollado durante la misma.

Si se recurre a Vygotsky (1979, 1995), se puede sefalar que
las y los docentes participantes intentan ajustar su ayuda pedagé-
gica, a través de los recursos diddcticos, a que el alumnado pase
de la zona real a la zona potencial de aprendizaje. Asimismo,
la mayoria de aquellos recurre al aprendizaje guiado, emplean
con mayor frecuencia la plenaria —exposicién verbal para toda la
clase—; no obstante, es conveniente explicitar que se percibe que
los recursos diddcticos estdn mds centrados en la ensenanza que
en el aprendizaje del alumnado, por la forma en que son maneja-
dos por los y las docentes en el desarrollo de la clase.

Materiales didacticos: el diseiio

Como se menciond lineas arriba, cuatro de las y los docentes usan
apoyos diddcticos, aparte del pizarrén, para el desarrollo de su
clase; la mitad de ellos disefia presentaciones en PowerPoint (dia-
positivas) con el contenido a tratar; otro docente usa simuladores
computacionales y el resto prepara acetatos.
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Un aspecto a destacar es que dos de las maestras participantes
disenan ejercicios, que llevan impresos, ya sea en hojas blancas ya
en acetatos, para que el grupo de estudiantes los realice, bien en
la clase, bien como tarea, con el propésito de que practiquen lo
visto; cabe sefalar que las docentes que se auxilian de este recurso
son las que imparten asignaturas de matemadticas en otro nivel
educativo.

De los materiales que realizan las y los profesores podemos
situar que, si bien la mayoria los disefia de acuerdo con la per-
cepcién de la asignatura (tedrica, prictica o tedrica-practica) e
indica el grado de involucramiento que tienen con la planea-
cién y estructura de su clase, es importante destacar que estos
no cumplen, de manera satisfactoria, con algunos lineamientos
minimos que deben poseer. Si seguimos a Ausubel, para que
sean 16gicos en su estructura, deben relacionar potencialmente el
material de manera no arbitraria con la estructura cognoscitiva,
ademds de procurar el significado psicolégico, que tiene que ver
con la “relacionabilidad intencionada y sustancial de las propo-
siciones logicamente significativas con la estructura cognoscitiva
de un alumno en particular lo que las hace potencialmente signi-
ficativas para este” (1976: 64).

Lo anterior se menciona porque, de acuerdo con las caracte-
risticas de los materiales utilizados, si bien la mayoria maneja el
lenguaje técnico, propio de la economia, y en apariencia lleva una
gradacién del nivel y complejidad, entre otros elementos a los
que alude Ausubel, desde el punto de vista pedagégico y diddcti-
co se percibe una saturacién de informacién en algunos y en otros
la visibilidad no es la mas adecuada. En este sentido, el material
estd centrado en la ensefianza y no como potencial del aprendi-
zaje, a excepcién de los simuladores, que permiten la prictica del
conocimiento.

Tras la descripcion de la prictica docente, es imprescindible
acotar que las y los profesores utilizan estrategias de ensenanza
para abordar el contenido en la clase, pero su actuar mantiene
una dosis de la escuela tradicional, en la que el maestro es el prin-
cipal actor en los procesos de ensehanza-aprendizaje. Lo anterior
se sitda en las principales estrategias llevadas a cabo, en los recur-
sos diddcticos y en los materiales que disenan, que siguen centra-
dos en el docente como recurso que permite explicar la temdtica.
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A MANERA DE CIERRE

Este trabajo pretende caracterizar lo que hacen las y los docen-
te universitarios, tomando un pequefo grupo de la Facultad de
Economia de la UNAM. Si bien se reconoce que la muestra no
redne los criterios metodolégicos de un estudio cuantitativo, si es
significativa en cuanto que es un estudio de caso, donde importa
la singularidad y la investigacién detallada del quehacer de los seis
docentes, ya que en la practica educativa y docente se reconfigura
el sentido y el significado de ser profesor o profesora.

Con lo anterior, se puede situar que la prictica educativa es la
concepcién que se tiene de la educacién y la docencia pero que,
precisamente, se nutre del actuar cotidiano, donde importa qué
se piensa de los procesos de ensenanza-aprendizaje; cémo se en-
frentan aquellas situaciones que posibilitan u obstaculizan dichos
procesos; cémo ha sido la trayectoria docente, permeada por un
habitus incorporado, que potencia el modo de dar las clases. Ade-
mds, es significativa la manera de conceptualizar al alumnado, pues
de esto depende la relacién pedagégica y didictica que se puede
establecer, en términos de favorecer o no los procesos ya mencio-
nados, y no quedar en una mera transmisién del conocimiento.

Lo anterior puede determinar la accién en concreto en el
aula, o la préctica docente, pues se ubica el tipo de estrategias que
ocupa el o la docente universitaria para promover aprendizajes en
el alumnado, el acompafamiento de recursos didacticos (concep-
tuales y materiales) y el disenio de los materiales. Todo esto como
parte del diseno metodoldgico que permite, desde la perspectiva
del profesorado, que el alumnado aprehenda los conocimientos de
la mejor manera posible.

Finalmente, se puede decir que, para el campo de la forma-
cién docente, importa mirar mds la accién coOtidiana del pro-
fesorado universitario, y no ubicarlo como un ente en abstracto
que necesita una formacién diddctica y pedagdgica, para cubrir
la ignorancia o las carencias de esta indole. Estamos convencidas
de que, si reconfiguramos a este actor y se recuperan sus saberes
tcitos, sus experiencias y preocupaciones desde y en la practica,
la formacién del profesorado tendria alcances mds significativos
¥y, quizd, mds duraderos y eficaces en la formacién de los alumnos
de las instituciones de educacién superior.
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