revista electronica de educacion
ITESO

1LLA DOCENCIA UNIVERSITARIA A TRAVES DEL
CONOCIMIENTO PROFESIONAL PRACTICO:
PISTAS PARA LA FORMACION

Maria Susana Cuevas de la Garza

Curriculo: doctora en Educacion. Coordinadora del Doctorado Interinstitucional en Educa-
cion, sede Ledn. Sus temas de investigacion versan sobre trayectoria escolar de estudiantes
universitarios, habilidades de pensamiento, practica docente y curriculo.

Recibido: 14 de diciembre de 2012. Aceptado para su publicacién: 14 de junio
de 2013.

Como citar este articulo: Cuevas, M. S. (julio-diciembre, 2013). La docen-
cia universitaria a través del conocimiento profesional practico: pistas para
la formacion. Sinéctica, 41. Recuperado de http://www.sinectica.iteso.mx/
articulo/?id=41_la_docencia_universitaria_a_traves_del_conocimiento_pro-
fesional_practico_pistas_para_la_formacion

Resumen

Se presenta una forma de entender la docencia universitaria que da cuenta de
las interrelaciones que se establecen entre los pensamientos, las creencias y las
acciones de los profesores a través del concepto de conocimiento profesional
practico. A partir de una investigacion realizada a propésito de la participacion
de los profesores universitarios en una reforma curricular, se definen cuatro
dimensiones del conocimiento profesional practico y en seguida se perfilan al-
gunas lineas de reflexién para la formacion docente.

Palabras clave: conocimiento de los profesores, practica docente, profesores
universitarios.

Abstract

This article presents a way to understand university teaching which considers
the interrelationships between teacher’s thoughts, beliefs and actions under the
concept of practical professional knowledge. This is the results of a research focu-
sed on understanding the participation of teachers in a curricular reform within
a Higher Education context. As an outcome, four dimensions were identified in
this practical professional knowledge which have outlined specific teacher’s con-
tinuing professional development as reflective practitioners.

Keywords: teachers’ knowledge, teaching, university teachers.

INTRODUCCION

ste articulo es producto de una investigacion realizada en el contexto de una

reforma curricular en una universidad privada, el objetivo era analizar la par-

ticipacion de los profesores universitarios en dicha reforma. La investigacion
se llevd a cabo en dos etapas y se utilizé una metodologia cualitativa basada en el
estudio de casos multiples. La primera etapa estuvo centrada en la descripcion de
la practica docente y la segunda buscé analizar la relacidn de la practica docente
con los postulados basicos de la reforma curricular. El aporte que se presenta en
este articulo se refiere a la conceptualizacion de la practica docente universitaria,
producto de la primera etapa de la investigacion.
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Para abordar la practica docente, se utilizé el concepto de conocimiento pro-
fesional practico como constructo tedrico que permitié describir, de una manera
integral, los diferentes aspectos que entran en juego en la practica de los profeso-
res. A través de la forma en que se construyd este concepto, fue posible integrar el
pensamiento y la accion de los profesores en categorias analiticas que reflejaban
en forma integral la practica docente.

Se entiende que la docencia es un fendmeno complejo por la multiplicidad de
factores que lo determinan y por su naturaleza siempre dindmica y, en muchos sen-
tidos, impredecible (Gimeno, 1998; Jackson, 2001; Woods, 1998). “Los docentes se
enfrentan a muchos problemas y dilemas; tienen sus propios intereses y creencias;
sin embargo se mueven en medio de muchos valores e ideologias en conflicto, vi-
viendo dentro de una red de interrelaciones y expectativas” (Woods, 1998, p. 46).

Esta complejidad caracteristica de la practica docente ha sido estudiada a través
de diversos enfoques y métodos. Uno de los primeros acercamientos tenia como
punto de partida una concepcién simple del proceso de ensefianza-aprendizaje
y de lo que sucede en el aula, y lo reducia a la relacidon que se establece entre el
comportamiento observable del profesor y el aprendizaje de los alumnos medido
con el rendimiento escolar (Pérez, 1995). A partir de los afios setenta, se comen-
z6 a desarrollar una linea de investigacion que considera importante no sélo la
conducta observable del docente y los resultados, sino también los pensamientos
(Clark y Peterson, 1990). Se establece una relacién entre los pensamientos del
profesor y su comportamiento en el aula, ya que todas las acciones que se realizan
parten de sus procesos de pensamiento y éstos, a su vez, influyen en sus acciones.

La investigacion sobre el pensamiento del profesor se ha ido ampliando desde
un enfoque centrado en los procesos cognitivos, como lo reportan Clark y Peter-
son (1990), para incluir formas de indagacién que consideran tanto las intencio-
nalidades del profesor como la cultura que lo rodea (Perafan, 2004). Este enfoque
se abre a las aportaciones de la psicologia social al considerar que los profesores
pertenecen a una clase social y que el conocimiento que utilizan en su practica es
una construccién que elaboran a partir de sus experiencias sociales y culturales.

Este enfoque tiene grandes repercusiones en los procesos de formacion docen-
te e innovacion educativa (Escudero, 1999). Sin embargo, no logra dar cuenta de
la complejidad que representa la practica de la ensefianza. De manera especial se
puede decir que no considera lo que han reconocido otras lineas de investigacion
derivadas de este enfoque, esto es: la presencia de una dimensidn simbélica (Pifia
et al., 2003), personal (Clandinin & Connelly, 1998), intuitiva (Atkinson y Claxton,
2002) o artistica (Woods, 1998) en el trabajo de los profesores, que funciona como
un marco de cardcter cognitivo-actitudinal que influye en su actuar y que van
construyendo los profesores, que se nutre del conocimiento cientifico, del sentido
comun, y de las experiencias personales y profesionales.

Surgen, entonces, perspectivas alternativas que buscan explicar el contenido y
las finalidades del pensamiento de los profesores; acercamientos diferentes que
incluyen tanto la investigacion sobre el tipo y contenido de los conocimientos que
manejan y utilizan los profesores como la reflexién epistemoldgica de la natura-
leza y orientacidn de ese conocimiento (Perafan, 2004). El programa de investiga-
cién sobre el conocimiento de los profesores puede verse como una continuacién
del programa sobre su pensamiento, que, al incluir las aportaciones de la antropo-
logia, la etnografia y la sociologia cualitativa, deja de concentrarse sélo en los pro-
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cesos psicoldgicos del pensamiento para entender de otra manera la interrelacién
entre el pensamiento y la accién de los docentes.

Generar cambios en la practica docente es sumamente complejo por la natu-
raleza de su trabajo, las multiples referencias que incorpora y la puesta en juego
no sélo de conocimientos que se puedan adquirir a través de programas de for-
macion o entrenamientos especificos, sino que, ademas, se ha visto que involucra
un conjunto de saberes que emanan de la propia practica y que se encuentran
envueltos en un marco emotivo que incluye componentes afectivos, actitudinales,
cargados de valores, ideologia, estereotipos sociales y predisposiciones hacia el
cambio (Belaustegui, 2005). Este amplio conjunto de conocimientos sirve de base
para que los profesores puedan interpretar nuevas ideas o enfoques y, con ello,
modificar también sus practicas.

Dentro de este programa de investigacion sobre el conocimiento de los profe-
sores, se encontraron estudios que se refieren al conocimiento profesional (Porlan
y Rivero, 1998; Lépez, 1999), conocimiento pedagdgico (Imberndn, 2002), cono-
cimiento didactico, conocimiento personal (Clandinin & Connelly, 1998), conoci-
miento de la materia (Grossman, Wilson y Schulman, 2005) y conocimiento base
para la ensefianza (Schulman, 2005). A partir del aporte de estas perspectivas, se
definié el concepto del conocimiento profesional practico especificamente para
los profesores universitarios.

EL CONTEXTO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Para describir la practica docente universitaria por medio del concepto del conoci-
miento profesional practico, se utilizéd una metodologia mixta basada en el estudio
de casos multiples; se seleccionaron siete profesores universitarios que pudieran
reflejar la variedad de practicas docentes que existen en el contexto universitario.
Estos profesores son profesionistas de diferentes areas: derecho, nutricion, psico-
logia, ingenieria, administracién y disefio; su edad oscilaba entre los treinta y uno
y cincuenta afos de edad; tenian entre cuatro y veinticuatro afios de experiencia
docente; uno de ellos era personal de tiempo contratado en la universidad y los
demas tenian un contrato sélo por las horas de docencia que impartian. Todos
combinaban de diferentes maneras sus actividades de docencia con su practica
profesional; por ejemplo: dando consultas o asesorias, trabajando en proyectos
especificos 0 manejando su propia empresa. Las materias que se consideraron en
la investigacion también eran distintas en varios aspectos: algunas eran tedricas y
otras practicas, algunas se impartian en los primeros semestres; otras en semes-
tres intermedios y otras al final de la carrera; una se impartia en la sala de compu-
to, otra utilizaba laboratorios y otra incluia practicas profesionales.

Se utilizaron técnicas que provienen de la investigacion narrativa, ya que gran
parte del conocimiento profesional practico de los profesores no ha sido elabo-
rado de manera consciente, sino que se encuentra implicito en las acciones y las
historias que cuentan ellos. También se recurrid a otras técnicas que buscan en-
contrar evidencias practicas de lo que hacen los profesores y de ahi poder inferir
las concepciones que yacen detrds de las acciones: los profesores universitarios
no siempre cuentan con el lenguaje técnico ni con el conocimiento tedrico sobre
la educacidn que se requiere como referente conceptual para elaborar y nombrar
sus acciones e intenciones.

Para obtener informacion sobre la practica docente, se utilizaron las siguientes
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técnicas: una entrevista inicial, tres observaciones en clase; relatos de experien-
cias significativas; una carpeta docente en la que se fueron recolectando instru-
mentos de planeacion didactica elaborados por el profesor; materiales de trabajo
para los alumnos y productos de aprendizaje de éstos. También se llevé a cabo
una entrevista de historia de vida profesional y docente; se aplicéd una encuesta a
los alumnos y se revisaron los instrumentos institucionales mediante los cuales los
alumnos evallan a sus profesores.

La informacién recabada fue procesada con ayuda del programa NVIVO y ana-
lizada para describir el conocimiento profesional practico de cada profesor, con
base en las categorias que se definieron en el estudio. A continuacidn, se presenta
una caracterizacion general del conocimiento profesional practico de los profeso-
res universitarios enriquecida con el analisis de los siete casos estudiados.

EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL PRACTICO DE LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS

El conocimiento profesional practico es el conjunto de saberes conceptuales y
practicos que los profesores utilizan para realizar su tarea docente y resolver los
distintos problemas que se le presentan; es un conocimiento que los profesores
van construyendo a partir de su trayectoria de formacion profesional y docente y
de sus experiencias como alumnos. Tiene una naturaleza practica, pero se alimen-
ta de las concepciones educativas basicas que han construido los profesores, y se
encuentra nutrido por la profesion del docente. No se trata de un saber puramen-
te tedrico, sino que reconoce la dialéctica que se establece entre teoria y practica,
entre los procesos de pensamiento de los docentes y sus acciones concretas du-
rante la planeacidn, realizacion y evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje.
Sus principales caracteristicas son:

¢ Tiene como ingrediente sustancial el conocimiento disciplinar sobre la
materia que se ensefa, dado que se trata de profesionistas que se desa-
rrollan en dreas diferentes a la docencia.

¢ El conocimiento profesional sobre educacion o pedagogia es limitado
o practicamente nulo; mas bien se incorporan principios y pautas de ac-
cién emanadas de la propia experiencia como alumno.

¢ Es el resultado de la integracion de saberes implicitos-explicitos, teori-
cos-practicos, y profesionales (disciplinares)-personales.

e Los saberes practicos de naturaleza didactica provienen de dos fuen-
tes: su propia experiencia docente y su participacion en programas de
formacidn; la primera es la de mayor peso.

e Tiene un fuerte componente de elementos implicitos en las acciones y
que los profesores no reconocen porque no cuentan con el bagaje con-
ceptual o tedrico para nombrarlos con categorias o conceptos propios
del campo de la educacién.

Después de haber analizado diferentes tipos de practicas docentes universitarias,
se puede decir que el conocimiento profesional practico de los profesores univer-
sitarios considera las siguientes dimensiones: el conocimiento sobre la materia
que se ensefia, en cuanto a su naturaleza, epistemologia y formas de produccién;
las concepciones, muchas veces implicitas, acerca de lo que es ensefiar y apren-
der; los saberes basados en la experiencia, que le permiten deducir acerca de los
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limites de su actuacién y la de sus alumnos; y las rutinas y pautas de accion. El si-
guiente esquema muestra las dimensiones del conocimiento profesional practico
que se explicardn posteriormente.

Esquema. Dimensiones del conocimiento
profesional practico de los profesores universitarios

El conocimiento sobre el contenido de la materia que ensefia

Definir lo que es el contenido de la ensefianza no es una tarea facil, por lo general,
se piensa que es equivalente a una lista de temas o temario, en su mayoria refe-
rido a conocimientos tedricos o académicos que los estudiantes deberan “apren-
der”; sin embargo, lo que contiene la ensefianza es mas que una serie de datos
e informaciones de diverso tipo; los contenidos comprenden también compor-
tamientos, valores, actitudes y habilidades de pensamiento que permiten darle
sentido y significado particular a la materia que se ensefia (Gimeno, 1995).

Con base en las clasificaciones de Porlan y Rivero (1998), Grossman, Wilson y
Shulman (2005) sobre el conocimiento del contenido y atendiendo a las caracte-
risticas de la practica docente universitaria, se pueden identificar cuatro tipos de
conocimientos sobre la materia:

i) Conocimiento disciplinar de la materia
Estd compuesto por el conocimiento sustantivo y el sintactico (Grossman, Wilson
y Shulman, 2005; Lépez, 1999; Porlan y Rivero, 1998).

El conocimiento sustantivo del contenido incluye los marcos generales de la

disciplina y los diferentes paradigmas que predominan en cada época y que com-
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piten entre si, asi como los conceptos puente (Porlan y Rivero, 1998) que permi-
ten vincular el conocimiento con otros temas afines y propiciar el conocimiento
interdisciplinario. Este conocimiento ayuda a la comprension de los hechos, leyes,
principios y teorias mas relevantes en el campo de estudio de la materia y las re-
laciones entre todos ellos.

Los profesores universitarios generalmente muestran un buen dominio del de-
sarrollo tedrico de la materia que imparten y, en muchos casos, establecen cone-
xiones constantes con otros campos disciplinares cercanos a la profesién. Cuentan
con la formacidn profesional que se requiere para dominar el contenido, pero no
siempre obtienen este conocimiento mediante sus estudios profesionales; mu-
chas veces, la misma experiencia docente permite que el profesor pueda ir ad-
quiriendo mayor dominio del contenido. Se pudo observar que mientras mayor
es la experiencia impartiendo una materia determinada, mayor es el dominio que
muestra el profesor sobre ese contenido. Los alumnos suelen percibir este do-
minio al hacer comentarios como: “Le entiendo superbién; es muy explicito, lo
que hace la clase muy interesante”, “Admiro todo los conocimientos que tiene, su
experiencia y su éxito profesional”.

Por otro lado, el conocimiento sintdctico de la materia se refiere al conjunto
de medios y procedimientos que se utilizan en el campo de estudios para generar
nuevo conocimiento; incluye su naturaleza, epistemologia y formas de produc-
cion. Implica un cierto interés por la investigacion cientifica en el campo, la cual
permite a los profesores estar al tanto de los avances disciplinares y, sobre todo,
les proporciona diferentes métodos y estrategias para propiciar que los alumnos
trabajen con el contenido; por ejemplo, el uso de la interpretacion en el aprendi-
zaje de la historia o la sociologia y la experimentacién en biologia.

El interés que tenga el profesor sobre la investigacion en su campo de estudios
se manifiesta de diferentes maneras; por ejemplo, cuando menciona investigacio-
nes recientes sobre el tema que estd abordando; cuando solicita que busquen y
compartan con el grupo articulos de divulgacion cientifica; o cuando motiva a sus
alumnos a que continden indagando sobre algiin tema que les interese. Este tipo
de practicas favorece que los alumnos se vayan familiarizando con las maneras en
que se genera el conocimiento en su campo, y también que el profesor deje de ser
visto como la Unica fuente de conocimiento valido; de alguna manera, se demo-
cratiza el saber, ya que se explican los medios que permiten a cualquier persona
tener acceso a él. Los alumnos reconocen este aspecto con expresiones como:
“Para aprender en esta materia necesitas investigacién exhaustiva, leer muchos
articulos no sélo de una bibliografia, ademas de articulos cientificos actualizados”,
“Necesitas traer la materia para trabajar en clase (fichas y casos) para poder reali-
zar preguntas, exponer tus dudas; también es necesario que escuches, pues todos
aportan algo importante a la clase y esto retroalimenta tus conocimientos”.

El conocimiento disciplinar de la materia es la base del conocimiento profesio-
nal practico de los profesores universitarios, como dice Shulman: “La competencia
de los docentes en las materias que ensefian es un criterio basico para estable-
cer la calidad del profesor” (1989, p. 65). Ademas, basados en su formacion y
trayectoria profesional, los profesores universitarios han construido esquemas de
interpretacion que les proporcionan una visidn particular de la realidad y de los
fendmenos sociales, incluyendo la educacién. Dichos esquemas fundamentados
en su profesion les sirven para comprender e interpretar las propuestas y las de-
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mandas de su tarea docente y del cambio institucional; por ello, las mejoras en la
ensefianza deben plantearse sobre el conocimiento disciplinar.

ii) Conocimiento de la materia emanado de la practica

Este se ha desarrollado con la experiencia profesional en diferentes campos; im-
plica una reflexién sobre la practica que le permite al profesor distinguir los cono-
cimientos mas importantes, relevantes y aplicables a la materia en determinadas
condiciones. Este tipo de conocimiento no se incluye en las clasificaciones que se
han desarrolladlo para describir el conocimiento de los profesores de niveles de
educacion basica (Grossman, Wilson y Shulman, 2005; Lépez, 1999; Porlan y Rive-
ro, 1998), cuya formacion profesional estd enfocada a la ensefianza, a diferencia
de los profesores universitarios que en general son profesionistas de diferentes
disciplinas que ejercen la docencia, entre otras actividades laborales.

Este tipo de conocimiento resulta de la combinacién entre el conocimiento dis-
ciplinar y la practica profesional del profesor; es un conocimiento muy cercano a
la practica que le permite al profesor utilizar diferentes estrategias para hacer mas
significativo su curso mediante la referencia continua a problemas y casos reales,
asi como la orientacion practica del conocimiento.

El conocimiento que se origina en la practica profesional le sirve al docente
para plantear situaciones reales y ejemplos practicos que faciliten el aprendizaje
de sus alumnos; es un conocimiento indispensable para trabajar con un enfoque
de educacion en competencias, ya que permite dar sentido al contenido aun cuan-
do se trate de una materia sumamente tedrica o en apariencia desvinculada de la
practica profesional.

Dependiendo del tipo de contenido de la materia, el conocimiento derivado de
la practica profesional puede manifestarse de dos maneras:

e Como un conocimiento personal que el profesor ha adquirido al poner
en practica los conceptos que se estan revisando. El profesor ha utilizado
ese conocimiento y, por lo tanto, puede proporcionar una orientacion muy
pertinente a los problemas que estan enfrentando los alumnos. En estos
casos, el contenido de la materia implica que los alumnos tengan que re-
solver problemas practicos, como puede ser: producir piezas de disefio o
resolver casos de pacientes reales; por ejemplo, un profesor comenta: “Fui
haciendo el plan de trabajo de mi materia con base en lo que yo hago en
mi trabajo; les ensefio a hacer lo mismo que hago normalmente”.

e Como un conocimiento acerca del sentido y el aporte que tiene el con-
tenido de la materia para la formacion profesional de los alumnos. En
estos casos, el objetivo de la materia no se refiere a la resolucién de pro-
blemas practicos o a la elaboracién de proyectos, sino a la adquisicion de
marcos conceptuales o al desarrollo de procesos personales de reflexiéon
critica; por ejemplo, algunos maestros comentan: “Tengo la idea de que
si entienden derecho romano, es mas facil entender las otras materias.
Podria decir que ya les sirve para su ejercicio profesional, pero tienen
que pasar por aquella materia para aterrizarlo...”; “Ampliar un poco esta
semilla de lo que ellos creen que se van a dedicar, con otros temas, por-
que finalmente lo que traigas de bagaje, de conocimiento, de cultura es
parte de nuestra profesion”.
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Algunos profesores pueden darle sentido a este contenido, porque saben como
contextualizarlo social y profesionalmente, y aprovechan su experiencia profesio-
nal para plantear escenarios, ejemplos y cuestionamientos a los alumnos, pero si
no existe una experiencia profesional sélida o alguin referente sobre el contexto
de la practica en el que se aplican los contenidos, el profesor tendra que recurrir
al libro y al examen para contextualizar los contenidos, en lugar de los problemas
reales. En estos casos, los alumnos terminan haciendo comentarios como: “El con-
tenido no le encontré mucho que me fuera a servir para mi carrera, tal vez porque
nos falté profundizar o entender varios conceptos”.

iii) Las creencias sobre el contenido

A diferencia de los dos tipos de conocimiento anteriores, las creencias se refieren
a un saber subjetivo que se basa en evidencias afectivas o personales, pero que
tiene una poderosa influencia en la seleccidn y el tratamiento del contenido por
parte de los profesores (Grossman, Wilson y Shulman, 2005). Las creencias son
ideas que han sido aprehendidas y representadas en la percepcion, la memoria, la
imaginacion o el entendimiento (Villoro, 1982) sin que deba existir alguna justifica-
cién; en cierto sentido, se trata de disposiciones a actuar de determinada manera
si se dieran las condiciones pertinentes.

Los profesores manejan creencias sobre el contenido en dos sentidos: en cuan-
to a la naturaleza del contenido de la materia, es decir, si es tediosa, excitante,
tedrica, inutil, etcétera, y en relacion con la seleccion de lo que es mas importante
conocer y cémo se conoce.

Respecto a la naturaleza del contenido, las creencias se refieren principalmente
al nivel de dificultad o a la aplicabilidad y utilidad que pueda tener el aprendizaje
de esos contenidos. Los profesores utilizan expresiones como: “Esta materia les
sirve para algo personal, para aprender ellos a planear y para entender otras mate-
rias”, “Es una materia fundamental, es medular en la carrera, pero es muy pesada,
le tienen que dedicar mucho tiempo extra”.

Si estas creencias no se reconocen y manejan adecuadamente, actian como
un poderoso tamiz a través del cual los profesores plantean el contenido de la
materia, llegando a afectar el aprendizaje de los alumnos; por ejemplo, cuando
el profesor cree que su materia es muy importante y con alto grado de dificultad,
trabaja con los alumnos de tal manera que le permita mantener esta creencia; por
ejemplo, cuando un profesor dice:

Siempre he tendido a sobreinformar a los alumnos, con ritmos de clase
muy rapidos y una gran carga de informacion, asi es que mis recuerdos
mas bien han sido con relacién a quejas de alumnos por la sobrecarga
o que los alumnos consideraran que lo que yo les proponia como casos
eran muy complicados para resolver. Era una buena arma, porque me
permitia tener el control sobre de ellos.

Las creencias que los profesores tienen sobre el contenido de su materia irreme-
diablemente entran en juego con las creencias que tienen los alumnos sobre el
contenido, por lo que ya no basta que el profesor reconozca sus propias creencias,
es necesario que también indague acerca de las de sus alumnos y las asuma como
un dato importante para el desarrollo de sus cursos.

Se trata de una especie de circulo de interaccidn entre las creencias del profesor
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y las de los alumnos. En los estudios realizados sobre el tema se destaca la influencia
que tienen los profesores sobre los alumnos, ya que se ha visto que estos Ultimos
terminan por asumir las mismas creencias de sus profesores (Pérez, 1995; Porlan,
1995; Rodrigo, 1997; Grossman, Wilson y Shulman, 2005), se dice que las concep-
ciones de los profesores “se trasladan de algin modo a los alumnos, quienes gra-
dualmente van ‘impregnandose’ de las mismas hasta asumirlas como naturales y
propias” (De la Cruz, 2006, p. 361). Esta idea se pudo comprobar para el caso de los
profesores universitarios, pero también se advirtié que las creencias de los alumnos
sobre el contenido pueden tener una gran influencia sobre el profesor.

Cuando las creencias de los alumnos giran en sentido negativo, es decir, que
por alguna razén creen que el contenido no es importante para su formacién o
no lo van a poder aplicar en su carrera, pueden afectar la motivacién del profesor,
ya que se convierten en prejuicios antes los cuales el profesor debe luchar de
manera continua, pero también pueden convertirse en un reto a vencer y en una
oportunidad de aprendizaje para los alumnos si el profesor las reconoce y plantea
formas distintas de trabajo; por ejemplo, en el siguiente comentario: “Viendo la
resistencia que tienen de estas materias yo les digo que es un taller, no es una ma-
teria, si tu traes cosas para trabajar, trabajamos, pero si no, no podemos trabajar
[...] trabajamos mucho en equipos, hay mucha participacion”.

Asimismo, puede suceder que las creencias de los alumnos sean mas positivas
y aumenten la motivacion del profesor; para ellos, el contenido puede ser muy
importante para su carrera, mientras que para el profesor es obsoleto y poco prac-
tico. En estos casos, no coinciden las creencias profesadas con las creencias ver-
daderas del profesor (Villoro, 1982), ya que la practica del profesor de diferentes
maneras esta sosteniendo esas creencias positivas de los alumnos; por ejemplo,
al final del curso un profesor lo reconoce de la siguiente manera: “El subestimar
la materia mas de lo que lo hacen los alumnos sin duda me sirve, yo tengo que
hacer algo que les guste mucho, que sea muy vistoso, que lleguen a su casa y lo
presuman, eso es lo que yo pensé... “

Las creencias del profesor sobre el contenido de su materia pueden ser un
buen inicio para propiciar procesos de reflexién sobre la practica y la coherencia
entre lo que se dice y lo que se hace en el aula.

iv) El conocimiento pedagdgico de la materia

Se refiere al conocimiento acerca de cdmo se aprende el contenido de la materia
en cuestion. Incluye la identificacion de los temas, conceptos o procedimientos
que presentan mayores dificultades para su aprendizaje y de las estrategias edu-
cativas que pueden emplearse para cada caso.

El conocimiento pedagdgico permite al profesor establecer una relacién entre
contenido y didactica, de tal manera que pueda fomentar diferentes habilidades
que los alumnos requieren para el aprendizaje de determinados contenidos. Este
tipo de conocimiento es el mayor responsable de que los profesores puedan trans-
formar el conocimiento disciplinar en uno apropiado para sus alumnos (Grossman,
Wilson y Shulman, 2005); es una especie de “interpretacion didactica” del conte-
nido o lo que Chevallard (1991) define como la transposicidn diddctica, esto es, la
transformacién del saber cientifico en saber para ser ensefado.

El conocimiento pedagdgico de la materia se encuentra devaluado dentro
del cimulo de conocimientos de los profesores universitarios. Generalmente, el
profesor no cuenta con formacion didactica especializada en la disciplina que im-
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parte, por lo que el conocimiento pedagdgico mas significativo es aquel que ha
construido él mismo a partir de sus experiencias; es un conocimiento de sentido
comun que se adquiere en la practica, pero ademas no se considera, ni por mu-
cho, como un conocimiento indispensable para la ensefianza, llegando incluso a
rechazarlo de manera abierta por considerar que es un conocimiento alejado de
los problemas que se presentan en la practica.

Se puede observar el “sindrome de la familiaridad de la docencia universitaria”
del que habla Imberndn (2000) y que otros autores también reconocen (Perrenoud,
2006). Se piensa que es suficiente con tener un buen dominio de la materia que se
ensefia, buena actitud con los alumnos y quizas algin apoyo o asesoria para resol-
ver ciertos problemas concretos. Los conocimientos pedagdgicos que los profesores
universitarios han adquirido en diferentes espacios de formacion les permiten resol-
ver problemas practicos muy acotados, como mantener la atencion del grupo; variar
las formas de trabajo con los alumnos; organizar grupos de alumnos de diferentes
maneras; revisar los trabajos con algunos criterios, entre otros.

Cuando se cuenta con una formacion pedagoégica mas amplia, los profesores,
ademas de disponer de herramientas técnicas y metodoldgicas, pueden ir desa-
rrollando un habito de reflexidn sobre su propia practica que les permite iden-
tificar los problemas y tratar de solucionarlos; por ejemplo: cuando uno de los
profesores se da cuenta de que podria mejorar la capacidad de reflexion de sus
alumnos, identifica el tipo de estrategias y ejercicios que puede instrumentar vy,
ademas, tiene la seguridad para probarlas y valorar los resultados.

La adquisicién del conocimiento pedagdgico se basa no sélo en la experien-
cia, sino también en las posibilidades de analizar los resultados de aprendizaje de
diferentes grupos de alumnos para identificar los factores asociados a ese apren-
dizaje. Los profesores con mayor experiencia docente pueden llegar a reconocer
con mayor precision lo que necesitan los alumnos para aprender en su materia;
pueden pasar de declaraciones vagas y generales como “Necesitan hacer muchos
ejercicios y poner atencién en clase” a formulaciones mas elaboradas como “Para
llegar a hacer algo practico deben pasar varias semanas; es muy abstracto, no es
un camino tan lineal, tienes que tener claro el objetivo final, ser muy imaginativo
y tener capacidad de abstraer para ir construyendo por etapas”.

Concepciones sobre ensefianza y aprendizaje

Se utilizan diferentes términos para referirse a la forma particular que tiene cada
persona para concebir lo que es el aprendizaje y la ensefianza y que se refleja en
su actuar; se habla de representaciones, imaginarios, creencias, teorias en uso y
teorias implicitas.

En relacion con las concepciones sobre ensefianza y aprendizaje que tienen los
profesores, sucede lo mismo que explica Moscovici en su distincion entre el sentido
comun de primera mano o de segunda mano (Moscovici y Hewstone, 1984). El prime-
ro se considera ingenuo, porque no ha sido “corrompido” por la formacion cientifica
y la especulacion filosofica; es un cuerpo de conocimientos espontaneos compartido
por una gran comunidad de personas. El sentido comun de segunda mano incorpora
la razon mediante el consumo de informacion cientifica que hace el hombre de la
calle para interpretar su vida cotidiana; este conocimiento es un subproducto de la
ciencia y tiene un gran poder de distribucion a través de imagenes, videos, escritos y
se convierte en ciencias populares (psicologia popular, economia popular).
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Este nuevo conocimiento de sentido comun es empleado por el “sabio aficionado”
que busca informarse y comprender el significado del conocimiento actual y las nue-
vas teorias en diversos campos; son autodidactas motivados por un interés personal.

En el caso de los profesores universitarios, las concepciones sobre aprendizaje
y ensefianza con que operan provienen de dos fuentes que se mezclan en dife-
rentes proporciones: por un lado, esta el ingrediente del sentido comun y de la
manera en que cada persona ha experimentado lo que es aprender y ensefiar; por
otro, y de menor intensidad, puede estar presente un componente académico o
disciplinar que le permite al profesor adherirse a determinado enfoque educativo
y hacer explicitas sus concepciones.

De cualquier modo, estas concepciones tienen la caracteristica de estar impli-
citas en las actuaciones de los profesores (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993),
en sus formas de planear, seleccionar materiales, actividades de aprendizaje y de
evaluar a los alumnos. No podemos decir que un profesor tiene cierta concepcién
s6lo por medio de su discurso; es necesario que éste se encuentre anclado en sus
practicas concretas; es decir, al hablar de concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje se hace referencia a los conceptos que sustentan sus practicas y no
sélo a los discursos. Es lo que Argyris y Schon (1974) llaman teorias en uso, que en
realidad gobiernan la actuacion de las personas y expresan sus concepciones so-
bre si mismo, los otros y la situacion; a diferencia de las teorias expuestas, que son
las que las personas expresan cuando se les pide que describan cdmo actuarian en
determinadas circunstancias. La teoria expuesta no siempre coincide con la teoria
en uso, por lo que se requiere observar la actuacién de la persona para construir
a partir de ahi la teoria en uso.

Las concepciones sobre aprendizaje y ensefianza de los profesores universi-
tarios se pudieron identificar a partir del analisis de lo que dicen y hacen en sus
clases. Se puede sostener que estas concepciones estan implicitas en sus acciones
y que, discursivamente, soélo es posible acceder a ciertos rasgos generales de lo
que para ellos implica ser profesor, lo que esperan que aprendan los alumnos, los
roles docentes que les parecen mas adecuados, etcétera. Sin embargo, no dispo-
nen de los conceptos tedricos y técnicos para poner en palabras lo que para ellos
es ensefiar y aprender; se refieren mdas a un saber hacer que a un saber decir
(Pozo, 2006b). Esto coincide con la manera en que varios autores han estudiado
las concepciones de los profesores como teorias implicitas (Marrero, 1988; Rodri-
go, 1997) en tanto que se adquieren a través de las experiencias cotidianas y que
se van conformando como concepciones eficaces y Utiles para resolver diversas
situaciones cotidianas.

Hay que aclarar que no siempre existe una diferencia tan marcada entre lo que
un profesor dice y lo que hace, entre lo implicito y lo explicito en relacién con las
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje. El paso entre el conocimiento im-
plicito y el explicito no debe entenderse como una dicotomia, sino como un proceso
continuo en el cual se va tomando conciencia del propio conocimiento y con ello se
modifica o reestructura el objeto de conocimiento (Pozo, 2002). Las concepciones
de los profesores sobre ensefianza y aprendizaje se encuentran en algun punto in-
termedio entre estos dos extremos; tienen un componente implicito y, en algunos
casos, otro explicito, que puede coincidir en diferentes grados con el primero.

En cuanto a las concepciones de aprendizaje de los profesores universitarios, éstas
rara vez tienen algun referente tedrico conceptual que sea explicito en su discurso. Se
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ha visto que el conocimiento pedagdgico de la materia no es una de sus fortalezas vy,
por lo tanto, en términos generales pueden describir lo que esperan que aprendan los
alumnos, pero no hay claridad sobre lo que implica lograr ese aprendizaje.

Para conocer las concepciones de aprendizaje de los profesores universitarios,
fue necesario considerar: las declaraciones explicitas que hace el profesor en los
formatos de planeacidn; sus expectativas personales sobre lo que desean lograr
en sus cursos; los criterios que considera para la evaluacién de los alumnos'y, prin-
cipalmente, el tipo de aprendizaje que propicia en sus clases, asi como las carac-
teristicas de ese aprendizaje.

En términos generales, los profesores no son conscientes del tipo de aprendi-
zaje que estan promoviendo y, en algunos casos, ni siquiera de lo que estan apren-
diendo sus alumnos; esto, aun cuando exista una genuina atencién al trabajo del
alumno. Esto se observa cuando las declaraciones explicitas sobre las evidencias
de aprendizaje y los objetivos a alcanzar no tienen relacién con lo que en realidad
se esta promoviendo en el curso y con lo que los alumnos declaran aprender; el
aprendizaje esperado explicitamente por el profesor no se relaciona con el apren-
dizaje que se fomenta ni con el que en verdad logran los alumnos.

Independientemente de que los alumnos puedan estar obteniendo aprendizajes
importantes y valiosos, los profesores pocas veces analizan estos resultados para com-
prender los procesos implicados en esos aprendizajes; sélo cuando se ha desarrollado
cierto habito de reflexion sobre su propia practica, se pueden ir ajustando sus intencio-
nes con la planeacion y las posibilidades reales de aprendizaje de los alumnos.

Tampoco las concepciones de ensefianza de los profesores universitarios sue-
len contar con un referente tedrico conceptual, pero a diferencia de las concep-
ciones sobre aprendizaje, en este caso tienen una experiencia personal que les
permite describir y explicar lo que para ellos es ensefiar y las tareas que estan
implicadas en la ensefianza. En estas concepciones sobre ensefianza se identifican
dos caracteristicas fundamentales.

La primera tiene que ver con los modelos de docencia. Los profesores apren-
den a ser docentes reproduciendo muchas de las practicas que valoran como exi-
tosas de los profesores que han tenido; sus experiencias como alumnos se con-
vierten en una fuerte influencia (Stanford, 1998), y es que nuestras concepciones
sobre ensefianza y también sobre aprendizaje son parte de una herencia cultural
(Pozo, 2006a); es un conocimiento empirico folkldrico (Lopez, 1999) que hemos
adquirido a través de nuestra participacion en diversos escenarios sociales y cul-
turales, principalmente dentro del sistema escolar. Los profesores universitarios
pueden reconocer la influencia de otros profesores en su propia practica docente;
los anclajes de su estilo o forma de ser docentes se encuentran en la imitacién de
modelos de profesores que han sido significativos y a quienes admiran y recono-
cen seguir; por ejemplo, un profesor puede aceptar que asumio la idea de que los
alumnos son quienes deben proporcionar el material que se va a revisar en las
clases, a partir del trabajo de una profesora que tuvo; al llevar a la practica esta
idea, se ha ido convirtiendo en parte fundamental de su estilo docente.

La segunda caracteristica se refiere a la presencia de un estilo de docencia que
varia en funcion del comportamiento de los alumnos. Independientemente de las
caracteristicas de los grupos, se observé que algunos profesores pueden ser ex-
celentes guias, expertos y motivadores para ciertos alumnos y, al mismo tiempo,
inexperto, intolerante y frustrante para otros. Una de las razones mas podero-
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sas para que esto suceda es que, por lo general, los alumnos destacados, que si
cumplen con los trabajos y que muestran mayor disposicion para el aprendizaje,
son los que se acercan mas al profesor, por ejemplo, una profesora comenta: “Si
me queda clarisimo que si hiciéramos asi: ‘a ver ¢cuantos minutos le das a cada
quién?’, claro que le daba mas a ellas, pero no partia de mi, o sea ellas me exigian
mucho mas una respuesta, que el resto del grupo; [...] se sientan cerca de mi, ‘te
quiero poner atencién’ y me tenian aqui”.

Las demandas de los alumnos se convierten, entonces, en un poderoso ele-
mento para definir el estilo de ensefianza del profesor, pero en ningln caso son
faciles de manejar, ya que pueden ser muy diversas e incluso contradictorias. En
estos casos, el profesor debera optar por brindar un trato igual a todos los alum-
nos aunque sus desempefios no sean iguales, atender las demandas mas fuertes
o, al contrario, identificar a los mas rezagados y brindarles mayor atencion a ellos.

Saberes basados en la experiencia

Durante muchos afos, este tipo de conocimiento emanado de la practica o de
sentido comun ha sido ignorado o relegado, pero existen autores que han tratado
de reconocer su valor mediante estudios relativos al conocimiento personal:

Lo propio de la ciencia moderna no es partir del sentido comun sino rom-
per con él y trastornarlo de arriba abajo. Con una excavadora destru-
ye, piedra a piedra, la casa del pensamiento en la que los hombres han
colocado, generacién tras generacion, el fruto de sus observaciones y
reflexiones (Moscovici y Hewtone, 1984, p. 684).

El sentido comun incluye imagenes, conceptos, relaciones entre cosas que son
empleados por todo el mundo cuando las personas intentan resolver problemas o
explicar sucesos (Moscovici y Hewstone, 1984).

Los saberes emanados de la practica forman parte de este sentido comun en
tanto que no son fruto del conocimiento cientifico o disciplinar, sino de un “apren-
dizaje sobre la marcha, mediante ensayos y errores, de funcionamientos que, a
fuerza de utilizarlos en la practica se convierten en mds seguros, mds rapidos, mas
potentes... ” (Perrenoud, 2006, p. 85). También se trata de saberes que reciben
una fuerte influencia cultural del contexto institucional y social, y por la propia
historia del profesor, lo que provoca que adquieran un conocimiento empirico fol-
clérico legitimado por el habito y las costumbres (Lopez, 1999).

Se ha demostrado que este conjunto de saberes provenientes de la practica tiene
una importante influencia en lo que sucede en el aulay en los efectos de la ensefian-
za. Se trata de un saber contextualizado que responde a las condiciones particulares
que demarca el espacio educativo de aula y que se activa a partir de las demandas
particulares de una determinada situacién; es decir, que gracias a la experiencia,
este tipo de conocimiento permite que el profesor pueda “sentir” cuando es perti-
nente hacer o decir cierta cuestion a partir de su “lectura” de las condiciones parti-
culares de la situacion (Perrenoud, 2006; Schén, 1992). Son saberes que reconocen
el uso de la intuicion en la practica docente, que “lejos de ser un modo inferior de
conocer, lo que hace es proporcionar el ‘pegamento’ que cohesiona nuestro intelec-
to consciente y nuestras acciones inteligentes” (Claxton, 2002, p. 56).

Estos saberes se convierten en principios que orientan la practica del docente,
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porque incluyen una sensacion intuitiva de fiabilidad. Pueden llegar a ser muy re-
sistentes al cambio, ya que suelen permanecer implicitos vy, si llegan a cuestionar-
se, cuentan con el argumento de la tradicion y la utilidad para justificarse, es decir,
surgen expresiones como: “éPor qué cambiar si siempre se ha hecho asi o si asi me
funciona?”. El punto de arranque para un proceso de reflexién sobre la accién enca-
minada a la transformacién educativa puede ser el descubrimiento de situaciones
particulares en las que ya no funcionaron estos principios y que, por lo tanto, mani-
fiestan una paradoja, un factor sorpresa o incertidumbre (Lopez, 1999; Schon, 1992).

Sin embargo, estos saberes no son faciles de identificar, porque se requiere un
lenguaje técnico que permita nombrar y describir ciertas acciones o decisiones
que, como se ha dicho, por lo general permanecen implicitas; ademas, para que
se generen estos saberes, es necesario que el docente presente cierto nivel de
capacidad de autorreflexién que le ayude a identificar situaciones de la practica
que tengan la potencialidad de producir algun aprendizaje para el mismo profesor.

En el caso de los profesores universitarios, no siempre existen estas dos condi-
ciones; esto es, capacidades de reflexion sobre la propia accion como una circuns-
tancia indispensable para aprender de la experiencia y marcos teéricos o concep-
tuales que permitan enriquecer y reconstruir las experiencias vividas (Pérez, 2006;
Schon, 1992; Perrenoud, 2006). Los pocos saberes experienciales que se pudieron
definir para los profesores universitarios se refieren, en su mayoria, a formas de
relacionarse con los alumnos para obtener un beneficio mutuo y a estrategias muy
concretas de trabajo en el aula. Se necesitaria llevar a cabo un estudio mas enfo-
cado para identificar los saberes de mayor profundidad y trascendencia derivados
de los aprendizajes que reportan haber adquirido los profesores a través de su
experiencia docente.

Rutinas y pautas de accion

Son los saberes mas cercanos a la accion; se refieren a las estrategias de ensefian-
za mas comunes, la estructura basica de las clases y las conductas estereotipadas
que siguen un cierto orden.

Al igual que los saberes basados en la experiencia, las rutinas y pautas de ac-
cién pertenecen al ambito del conocimiento de sentido comun, que busca dar
respuesta a las necesidades de un contexto determinado y que no se sustentan en
teorias o conocimientos disciplinares.

Las rutinas proporcionan seguridad en la actuacién del profesor, ya que se trata
de un saber que “simplifica la toma de decisiones y disminuye la ansiedad que
genera el miedo a lo desconocido, a lo no controlado” (Porlan y Rivero, 1998, p.
61). Las actividades rutinarias mds comunes entre los profesores universitarios se
refieren a la estructura general de las clases. En algunos casos, solo se utiliza una
estructura para todas las clases, pero en la mayoria se tienen consideradas dos
o0 mas posibilidades, dependiendo del trabajo que vayan a efectuar los alumnos.

Los profesores muestran una tendencia a seguir determinadas pautas de accion
en las clases, que involucran actividades secuenciadas y también habitos en cuanto
a juicios y decisiones que se adoptan de modo lineal, sin que medie una toma de
conciencia. Las pautas de accion se refieren a conductas estereotipadas y mecdnicas
que se utilizan para responder ante situaciones que aparecen con alguna recurren-
cia; por ejemplo: la forma en que el profesor actua ante los errores de los alumnos
o los propios; la manera en que busca controlar al grupo; sus reacciones cuando hay
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distracciones; o la forma en que se atienden las preguntas de los alumnos.

Estas pautas de accion también pueden convertirse en patrones rigidos de con-
ductay los profesores suelen aferrarse con fuerza a los habitos rutinarios que han
desarrollado a lo largo de su experiencia (Lopez, 1999).

IMPLICACIONES PARA LA FORMACION DOCENTE

Entender el conocimiento profesional practico de los profesores es la base para
poder tener éxito en las innovaciones educativas y es un principio clave para dise-
fiary desarrollar programas de formacion que atiendan las diferentes dimensiones
del trabajo docente. En general, los programas de formacion buscan dotar de ins-
trumentos y técnicas a los profesores para que después ellos los apliquen en sus
aulas, pero si los profesores no incorporan esas nuevas directrices a su propio co-
nocimiento, no serd posible que transformen su practica; se requiere un aprendi-
zaje significativo por parte de los docentes para que puedan integrar esos nuevos
aprendizajes a lo que normalmente hacen y a las pautas de comportamiento que
le brindan seguridad durante la accion.

A manera de conclusién, se presentan algunas ideas que pueden orientar la
formacidén de profesores universitarios. Una formacion integral deberd considerar
el abordaje de las diversas dimensiones que se han descrito, a través del desarrollo
de tres capacidades:

Capacidad profesional. Se refiere al dominio de la materia que se imparte, en
tres aspectos:

¢ Profundidad. El entendimiento pleno de las teorias, los hechos y los
principios del campo disciplinar, que es producto de haber estudiado ese
contenido y, ademas, de haberlo utilizado en diferentes formas.

¢ Organizacion del conocimiento. Conocimiento sobre la forma en que se
organiza y se produce el conocimiento de su materia, como se investiga
ese contenido, las relaciones con otras disciplinas y de qué maneras se
ha utilizado ese contenido. Este conocimiento permite que el profesor
pueda mantenerse actualizado y, ademas, propiciar que sus alumnos re-
corran el camino por el cual se puede llegar a producir el conocimiento
en ese campo determinado; ademas, le brinda una vision clara del apor-
te que puede ofrecer ese contenido, en relacidon con otras disciplinas,
para la explicacidon, comprension y atencion de diferentes fenémenos.

e Transposicion didactica. Capacidad para transformar el contenido en
un contenido educativo, darle un sentido profesional y formativo. La ca-
pacidad de enriquecer el contenido que se ensefia con el conocimiento
de los estudiantes y del curriculo (perspectiva constructivista); es decir,
la perspectiva de que el conocimiento no es algo estatico que el profesor
posee y que los alumnos no poseen y que, por lo tanto, el profesor lo
tiene que “transmitir” a los alumnos.

Capacidad diddctica. Se refiere a la capacidad para presentar el contenido y mo-
vilizar el conocimiento y las competencias de los alumnos; para ello se requieren:

¢ Uso de técnicas, estrategias y recursos con pertinencia y eficacia. El saber
cédmo resolver determinados problemas didacticos; por ejemplo: la pla-
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neacion, el disefio de instrumentos de evaluacion, el fomento de la partici-
pacidn, la motivacion, la presentacién del contenido y el uso de tecnologia.
e Una visidn educativa-ética de su labor como formador. Debido a que
los problemas mas relevantes de la ensefianza no tienen una estructura
rigida y homogénea que pueda atenderse mediante la aplicaciéon meca-
nica de técnicas o reglas de actuacidn, es necesaria una vision ética que
permita discernir para cada situacidn particular lo que mejor contribuya
a la formacidn de la persona, aunque se sacrifique el rigor en la aplica-
cién de la técnica.

e La relacion interpersonal con los alumnos. Partir de una valoracién
positiva de los alumnos, respetar sus opiniones y apreciar sus logros y
producciones. Buscar la creacién de un ambiente de respeto y confianza,
y atender las peticiones de los alumnos, pero al mismo tiempo mantener
la autoridad docente y el respeto a las normas acordadas.

Reflexion sobre la prdctica. El profesor se enfrenta constantemente con situacio-
nes que reclaman la accién y la toma de decisiones conforme a principios que no
siempre son del todo claros y explicitos, pero que estan en la base de su actuacion.
La capacidad y el ejercicio de reflexionar sobre las propias acciones es lo que le
permite al profesor identificar sus principios de actuacion o concepciones implici-
tas, analizarlas y cuestionarlas. Se trata de una reflexion antes, durante y después
de la accidn que se convierte en una poderosa estrategia para generar y proyectar
innovaciones y mejoras en la ensefianza.
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