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PROLOGO

FORMACION DOCENTE EN LA UNAM: ANTECEDENTES Y
LA VOZ DE SU PROFESORADO

Los ejercicios diagndsticos son indispensables para descubrir necesidades y po-
sibles carencias; son también una fuente de informacidn esencial para encontrar
dreas de oportunidad que contribuyan a mejorar el desarrollo institucional.

El libro Formacién docente en la UNAM: Antecedentes y la voz de su profesorado
es el resultado de reunir a casi 100 profesores procedentes de las cuatro dreas del
conocimiento y del bachillerato, en ocho grupos focales distintos, para realizar un
ejercicio cuya magnitud no tiene precedente en nuestra casa de estudios. A partir de
este se busca conocer de viva voz las percepciones del profesorado sobre sus necesi-
dades, problematicas, intereses y expectativas en relacién con la formacién docente,
y asi beneficiar a los mas de 40 mil académicos con los que cuenta actualmente la
Universidad de la Nacién.

A partir del material generado en las discusiones y reflexiones dentro de los
grupos focales, los editores, el Dr. Melchor Sinchez Mendiola, Coordinador de
Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular, y la Mtra. Ana Maria del Pilar
Martinez Hernindez, Directora de Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular,
en colaboracién con un grupo de académicos reunidos en el Comité del Proyecto
de Formacién y Profesionalizacién Docente de nuestra institucién, recopilaron y
analizaron informacién relacionada con los modelos de formacién docente, el perfil
de los profesores, sus necesidades y la situacién en la que se encuentran en cuan-
to a la capacitacién que han recibido; también se introdujeron en las prospectivas
de la formacién docente para proyectar lo que, considerando el diagndstico actual,
podria ser un modelo apropiado a la Universidad Nacional Auténoma de México.
En esta obra se incluyen participaciones de académicos y funcionarios de diversas
entidades y dependencias universitarias, presentando un panorama amplio de la
historia y el estado actual de la formacién docente en nuestra Casa de Estudios.

La Coordinacién de Desarrollo e Innovacién Curricular se creé en 2015 para
cumplir con diversas funciones, entre las cuales destaca el impulso del desarrollo
profesional docente. Asi, este libro surge como parte de dicho proceso, que es el de
desarrollar, implementar y evaluar innovaciones educativas, estrategias curricula-
res, métodos de ensefianza y evaluaciones a fin de que contribuyan a la formacién y
capacitacién del profesorado en la UNAM.

En nuestra Universidad existe la conviccién de que, para seguir siendo la
institucion de educacién superior mds importante del pais, debemos identificar
continuamente las dreas que requieren evolucionar y modernizarse.
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En este sentido, Formacién docente en la UNAM: Antecedentes y la voz de su profe-
sorado es un material invaluable que, ademds de tocar un tema poco explorado por
la literatura, nos permite contar con informacién novedosa sobre las necesidades
y el sentir de uno de los pilares de la Universidad Nacional: su personal docente.

Dr. Enrique Graue Wiechers

Rector

Universidad Nacional Auténoma de México
Ciudad de México, mayo de 2019
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CarpituLo I

¢POR QUE ES FUNDAMENTAL UN PROYECTO DE FORMACION
Y PROFESIONALIZACION DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD
NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO?

MELCHOR SANCHEZ MENDIOLA, ANA MAR{A DEL PiLAR MARTINEZ HERNANDEZ,

Aran Kristian HERNANDEZ RoMo

“Cuanto mds pienso en la prdctica educativa y reconozco la responsabilidad que ella
nos exige, mds me convenzo de nuestro deber de luchar para que ella sea realmente
respetada. Si no somos tratados con dignidad y decencia por la administracion
privada o pablica de la educacion, es dificil que se concrete

el respeto que como maestros debemos a los educandos”.

Paulo Freire

“Si enseiramos a los estudiantes de hoy como ensefiamos a los de ayer,
les robamos el manana”

John Dewey

“Ensenar es un ejercicio de inmortalidad’”.
Rubem Alves

¢Qué es la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y cudl es su
papel en la educacién en México?

Puede parecer extrafio que iniciemos este libro intentando definir a la UNAM, tarea
que se antoja harto dificil, ya que, para gran parte de la poblacién mexicana, esta es
mds que una universidad. Es, sin duda, la institucién educativa mis grande e im-
portante del pais; y, en varias evaluaciones externas nacionales e internacionales, es
considerada una de las principales instituciones de educacién superior de América
Latina (TopUniversities, 2018).

La UNAM integra a cerca de medio millén de personas, entre estudiantes,
docentes y trabajadores administrativos de los niveles de educacién media su-
perior, licenciatura y posgrado. Actualmente imparte mds de 120 carreras de
licenciatura; tiene el programa de posgrado mds amplio del pais, y su sistema
de bachillerato es el mids competitivo en México. Los datos cuantitativos de la
Universidad siempre impresionan, ya que su magnitud supera con mucho a las
demds instituciones de educacidn superior del pais. Esas cifras, como es natural
en una institucién tan grande, son dindmicas, por lo que se recomienda al lector
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interesado en la numeralia de la institucidn, visitar el portal de estadistica univer-
sitaria (UNAM, 2018b).

La UNAM es un organismo publico auténomo, que se fundamenta en los princi-
pios de libre investigacién y libertad de citedra, para desarrollar sus tres principales
tareas: la docencia, la investigacién y la difusién de la cultura (UNAM, 2018a). Es
la principal institucién generadora de investigacidn cientifica, social y humanisti-
ca del pais, y cuenta entre sus egresados a los tres premios Nobel mexicanos. La
Universidad tiene profunda relevancia e impacto cotidiano en pricticamente todos
los aspectos de la vida nacional, ya que como organizacién compleja aloja todas las
corrientes y manifestaciones del pensamiento en la ciencia, las humanidades, las
artes y, en general, toda la cultura; estos atributos le dan la riqueza incomparable
de cultivar multiples visiones que le permiten promover la fertilizacidén cruzada de
ideas, opiniones y marcos epistemoldgicos que la mantienen dindmica y vibrante.

Es importante destacar que, sin menoscabo de la variedad casi infinita de acti-
vidades universitarias, la principal tarea de la UNAM es la educacién, intimamen-
te ligada con la investigacion acerca de las condiciones y problemas nacionales, asi
como con el crecimiento, conservacién y difusién de la cultura.

Con aproximadamente 350,000 estudiantes y mds de 40,000 académicos
(UNAM, 2018b), es evidente que el compromiso educativo de la institucién es
enorme y de una intrincada complejidad, ya que tiene la gran responsabilidad de
proveer los espacios e infraestructura apropiados para que los procesos de forma-
cién y aprendizaje ocurran de forma permanente, fluida y apropiada. Si bien las
autoridades universitarias y las dependencias que colaboran en su funcionamien-
to tienen una profunda obligacién institucional para que los estudiantes reciban
y sean participes de una educacidén de la mayor calidad posible, es fundamental
la participacién de los académicos responsables de las actividades de formacién.

Si los estudiantes son la razén de ser de la Universidad, los docentes son el
elemento principal para que los alumnos logren sus metas académicas. Por ello,
es imprescindible que, ademds de contar con los conocimientos y habilidades
disciplinarias, los docentes estén formados y actualizados en aspectos especificos
relativos y relevantes para la ensefianza en su campo disciplinario. Esta tarea debe
ser el resultado de un intenso esfuerzo coordinado y conjunto entre los diver-
sos elementos estructurales de la institucién y visiones claras, certeras, actuali-
zadas y prospectivas respecto a los perfiles docentes que reclama la institucidn;
acompanadas de procesos de valoracién y reflexién de los retos que la sociedad
mexicana demanda de la educacién universitaria en la actualidad, asi como de las
necesidades normativas, percibidas y expresadas, relacionadas con la formacién y
profesionalizacién docente.

El Dr. Enrique Graue Wiechers, Rector de la UNAM, ha puesto en marcha
diversas acciones desde el inicio de su gestion con el fin de promover el desarrollo
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académico de los docentes, la innovacién educativa y la profesionalizacién de la
evaluacién en educacion. El presente libro es el resultado de los trabajos de una de
estas lineas de accidn.

El Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente en la UNAM: ;por qué
y para qué?

Para las Instituciones de Educacién Superior (IES) en México, la docencia repre-
senta la tarea primordial de su razén de ser. La formacién recibida en IES de ca-
ricter publico representa la tnica posibilidad de movilidad social para el mayor
porcentaje de los jovenes matriculados en este nivel de estudios, por lo que la de-
manda de un espacio para formarse en alguna carrera profesional se ha manteni-
do constante desde hace mas de cinco décadas y, de hecho, es cada vez mayor. De
acuerdo con el Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informatica de México
(INEGI), el ntimero de estudiantes matriculados en alguna IES del total de las enti-
dades federativas ascendié a poco mas de 3'700,000 en el ciclo escolar 2016-2017
(INEGI, 2018). Con base en los datos del INEGI y de los ofrecidos por la Secretaria
de Educacién Publica, a través del Sistema Nacional de Informacién de Estadisti-
ca Educativa, (SEP, 2017) del ciclo escolar 2016-2017, en los 32 estados del pais
existen 5,311 instituciones de educacién media superior, superior y de posgrado
en las que desempefian la funcién docente 388,310 profesores; si a esta cifra suma-
mos los alrededor de 40,000 docentes que ofrecen servicios de capacitacion para el
trabajo en las diversas instituciones publicas y privadas, el nimero de docentes se
incrementa a alrededor de 430,000. En la Ciudad de México y el Estado de México
se concentra poco mas del 50% del profesorado del nivel medio superior y superior
del pais, que desarrolla su labor formativa en 3,711 instituciones, cifra que repre-
senta casi el 70% de las IES de la Republica Mexicana.

En este complejo entramado educativo nacional, se toma en cuenta el Plan
Nacional de Desarrollo 2019-2024 (PND), con la intencién de vincular las tareas
universitarias de docencia, investigacion y difusién de la cultura con los retos edu-
cativos del pais (Presidencia de la Republica, 2019). Se requiere robustecer la for-
macién de mujeres y hombres comprometidos con una sociedad mds justa y prés-
pera. La necesidad del capital humano no es solo el reflejo de un sistema educativo
con limitaciones, sino de la conjuncién de muchos otros factores. La insuficiencia
de docentes con formacién en los campos didactico-pedagdgicos representa una
necesidad a satisfacer por parte de las IES y, para la UNAM, constituye un factor de
oportunidad para retomar el liderazgo en la formacién y profesionalizacién de do-
centes universitarios, cuyo impacto se vea reflejado en las futuras generaciones que
enfrentarn retos complejos en su desarrollo personal y profesional. Por ello, inver-
tir en infraestructura, programas y tareas especificas para que el profesorado uni-
versitario adquiera conocimientos y habilidades metodoldgicas e instrumentales,
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asi como actitudes que mejoren sus formas de ensefianza, es una estrategia priori-
taria para el pafs.

A través de todos estos aspectos se debe responder no solo a la necesidad de
contar con mds y mejores docentes, sino de contribuir a la mejora de la calidad
educativa en el nivel superior. Es prudente enfatizar que el término “calidad edu-
cativa” se ha tergiversado tanto que es dificil usarlo sin provocar una reaccién de
sano escepticismo, o de rechazo absoluto ante su uso ligado a la nocién de “pro-
ductividad” industrial y empresarial, sin embargo, consideramos que es pertinente
rescatarlo colocando el rigor académico y el profesionalismo docente en el centro
de la discusi6n.

En el PND 2019-2024, el tema educativo se ubicé en el Objetivo 2.2 “Garantizar
el derecho a la educaci6n laica, gratuita, incluyente, pertinente y de calidad en to-
dos los tipos, niveles y modalidades del Sistema Educativo Nacional y para todas
las personas’, en el cual se ubican estrategias que le atafien a la Universidad. En par-
ticular, la Estrategia, 2.2.4 “Fortalecer la profesionalizacién del personal docente,
a través del impulso y mejora de los procesos de formacién, capacitacién y actua-
lizacién, mediante evaluaciones diagnésticas” (Presidencia de la Republica, 2019),
resulta particularmente relevante para el objetivo de este libro. Articulando lo an-
terior con el proyecto educativo de la UNAM, existen dos documentos principales
que en el plano institucional agrupan las estrategias y lineas de accién que deben
llevarse a cabo para cumplir con las funciones sustantivas de la Universidad: el Plan
de Desarrollo Institucional 2015-2019 (PDI) (UNAM, 2017a), y el Programa Anual
de Trabajo del Rector’.

El PDI es el documento en el que la Universidad plasma las lineas de accidn,
programas y politicas que permiten dar solucién a las necesidades sociales a las
que debe responder la institucidn, tales como la insercién exitosa en el campo la-
boral de egresados universitarios competentes, con una formacién humanistica que
los habilite como agentes de cambio social con “pensamiento auténomo y critico...
capaces de elaborar un juicio propio, para determinar por si mismos qué deben
hacer en las diferentes circunstancias de la vida” (UNESCO, 1994). Para lograrlo, es
necesario enfocar la atencidn en la tarea que desempefian los docentes en el proceso
de la ensefianza y el aprendizaje, pues son ellos quienes tienen la encomienda de
preparar a los futuros profesionistas.

La Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacion Curricular de la UNAM

Para poder cumplir con los programas, metas y objetivos estratégicos expuestos en
los documentos mencionados, la UNAM distribuye en su estructura organizacional
' (http://www.rector.unam.mx/doctos/PTR-2017.pdf). En este caso nos remitimos al Programa

Anual 2017, aunque hay que sefalar que cada afio se publica el programa respectivo.
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dichas responsabilidades. Con la finalidad de dar una orientacién académica a sus
proyectos estratégicos, el 30 de noviembre de 2015 se publicé en la Gaceta UNAM
el “Acuerdo que Reorganiza las Funciones y Estructura de la Secretaria General de
la Universidad Nacional Auténoma de México’, acuerdo rectoral en el que quedd
plasmada la creacién de la Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién
Curricular (CODEIC), cuya misidn es participar con la Universidad en el desarrollo,
implementacidn y evaluacién de innovaciones educativas, estrategias curriculares,
métodos de ensenanza y evaluacién, basados en la mejor evidencia disponible, para
impulsar el desarrollo profesional docente y el aprendizaje complejo de los estu-
diantes (UNAM, 2015).
Para cumplir dicha misién, la CODEIC tiene como funciones:

I) Establecer lineamientos generales para la mejoria de la calidad de los procesos
educativos y de evaluacién.

II) Planear, desarrollar y proponer modelos curriculares innovadores congruen-
tes con la misién y visidn institucionales, acordes con la realidad del pais e
internacional.

1) Colaborar con las diversas instancias institucionales en la creacién, disefio e
implementacidn de estrategias de ensefianza y aprendizaje novedosas, basadas
en la mejor evidencia educativa disponible.

IV) Promover, generar y evaluar innovaciones educativas que contribuyan a mo-
dernizar y dinamizar el proceso de ensenanza-aprendizaje en los diversos ni-
veles de estudios de la Institucidn.

V) Colaborar con las entidades académicas en el disefio, implementacién y eva-
luacién de planes y programas de estudio.

VI) Establecer el marco de referencia de la evaluacién del y para el aprendizaje
de los alumnos, propiciando la profesionalizacion de la evaluacién educati-
vay la alineacién de la misma con el curriculo y los métodos de ensefianza.

VII) Coadyuvar con las instancias pertinentes de la Universidad en la generacién,
andlisis y diseminacién de trabajos de investigacién en educacién y evaluacién
relevantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

VvII)  Participar con instituciones y organismos nacionales e internacionales
afines en la discusién, revisién y desarrollo de métodos educativos e inno-
vacién curricular que fortalezcan la educacién superior a nivel institucional
y nacional.

IX) Diseminar y dar seguimiento a las experiencias de innovacidn educativa, desa-
rrollo curricular y evaluacién realizadas en la UNAM.

X) Suministrar a las instancias que la Rectoria determine, los resultados de los
estudios de evaluacidn, asi como aquellos de los programas de desarrollo edu-
cativo realizados en la dependencia.
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XI) Proponer y generar materiales de apoyo sobre temas y problemas de evalua-
ci6n y de desarrollo educativo que contribuyan a beneficiar la calidad de las
funciones sustantivas que realizan las entidades académicas y, en particular su
personal académico y alumnos.

X1I) Participar en los comités y demds cuerpos colegiados en los que, de acuerdo
con la normativa universitaria se le designe como representante.

XIIT)Las que le confiera el Secretario General y la Legislacién Universitaria.

En esta l6gica, la CODEIC tiene a su cargo varios proyectos estratégicos del Plan de
Desarrollo Institucional de la UNAM (CODEIC, 2016). En este cambio organiza-
cional, la ya existente Direccién General de Evaluacién Educativa se integré como
parte de la CODEIC, para incrementar el flujo de informacién evaluativa y apoyar el
aprendizaje de los estudiantes. Vincular la tarea de la evaluacién con la formacién
del profesorado universitario en este tema, es una de las funciones estratégicas de
la dependencia. Otras funciones sustantivas de la UNAM implican desarrollar acti-
vidades de perfeccionamiento y desarrollo profesional, tarea que se cumple a través
de programas de educacién continua. En este sentido, el drea de Educacién Con-
tinua de la CODEIC inicié actividades en abril del 2017; dichas actividades se han
enfocado a la capacitacién y formacién de docentes en dreas como la innovacién
educativa, el disefio curricular, la evaluacién de los aprendizajes, asi como al uso
de tecnologias para apoyar el proceso de ensenianza-aprendizaje con la finalidad de
fortalecer las pricticas docentes.

Proyecto del Centro de Formacion y Profesionalizacion Docente de la UNAM
Desde sus origenes, la UNAM ha sido consciente de la necesidad de formar a su pro-
pio cuerpo docente, acorde con su filosofia institucional y las caracteristicas esen-
ciales bajo las cuales fue concebida la institucién. En su normativa fundamental,
es decir, la Ley Organica y, en especifico, en el Estatuto General de la institucion,
esta tarea queda descrita del modo siguiente:“La Universidad Nacional Auténoma
de México es una corporacién publica... que tiene por fines impartir educacién
superior para formar profesionistas, investigadores, profesores universitarios® y téc-
nicos utiles a la sociedad” (UNAM, 2018a). Para llevar a cabo la tarea de formar a
sus propios cuadros académicos, a lo largo de su historia, la UNAM ha desarrollado
diversos esfuerzos, reconociendo que es en su profesorado en quien recae en los
hechos su principal funcién sustantiva.

Un momento particularmente relevante al respecto, inici6 durante las décadas
de los afios sesenta y setenta, en las que se incrementd la demanda de acceso a la
educacién media superior y superior como resultado del crecimiento demografico

2 Elresaltado es nuestro,

20



de la sociedad mexicana durante el periodo de la posguerra y del impacto de di-
versas politicas y acciones educativas tomadas en las dos décadas previas. Para dar
respuesta a esta ingente problematica, la UNAM impulsé la creacién de nuevos
proyectos curriculares y la apertura de espacios educativos para atender la deman-
da de estudios de Educacién Media Superior y Superior. En consecuencia, la aten-
cién a un mayor niimero de alumnos matriculados y la apertura de nuevas lineas
de formacidn, propicié la necesidad de un mayor niimero de docentes capacitados
que se incorporaran a la labor educativa; asi, se fueron conformando diversos pro-
yectos institucionales universitarios que impactaron a la universidad, e incluso al
pais, entre los que destacan, en 1969, bajo el rectorado del Dr. Javier Barros Sierra,
en acompanamiento de una profunda reforma universitaria que consisti6 en la
reestructuracién de los planes y programas de estudios por objetivos de apren-
dizaje, la incorporacién del sistema de créditos y la introduccién de asignaturas
de caracter optativo. Ademds, la creacién de la Comisién de Nuevos Métodos de
Ensefianza (CNME) y del Centro de Didéctica (CD), con la finalidad de realizar
investigaciones sobre aspectos educativos que propiciaran espacios de reflexiéon
sobre el quehacer pedagdgico y para apoyar a las escuelas o facultades en la forma-
cién de sus docentes en aspectos diddcticos. Ambos organismos se convirtieron en
antecedente de la creacién de otros programas, proyectos o centros dentro y fuera
de la Universidad.

A finales de 1977, el CD se fusiond con la CNME, para crear el Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), cuya intencién fue profesionalizar la
docencia universitaria, a través de una formacién de mayor alcance que dotara a los
profesores de una formacidn tedrico-conceptual, ademds de instrumental, vincu-
lando la docencia con la investigacién. Su labor se desarrollé desde el afio indicado
hasta 1997, cuando por acuerdo rectoral desaparece.

Vale la pena senalar que la UNAM desarrollé otras estructuras y experiencias,
como fue el caso de los Centros Latinoamericanos de Tecnologia para la Salud
(CLATES), fundados en 1973, con la participacién de la Organizacién Panamericana
de la Salud y la ANUIES para apoyar la formacién docente de los profesores del drea
de las Ciencias de la Salud. En 1980 el CLATES se reestructurd para dar cabida al
Centro Universitario de Tecnologia Educacional para la Salud (CEUTES), quedan-
do como dependencia universitaria sin la participacién de organismos externos.

Diversas entidades académicas de la UNAM realizaron sus propios esfuerzos
para atender las necesidades de formacidn docente en sus disciplinas; destaca entre
estos el Centro de Didictica de la Facultad de Ingenieria, que data de los afios se-
tenta, y que en el afio 2003 inauguré su edificio sede, donado por el Ing. Gilberto
Borja Navarrete, de quien lleva su nombre, y fue resultado del “Programa de mo-
dernizacién de los procesos educativos” del Plan de Desarrollo 1999-2003 de la
Facultad de Ingenieria.

21



Otra entidad que se ha preocupado por actualizar y formar a sus docentes es la
Facultad de Contaduria y Administracién, que en el aio 1996 cre6 la Unidad de
Perfeccionamiento Docente, y que, a partir del ano 2010, lleva el nombre de Centro
de Desarrollo Docente (CODEIC, 2018).

En este momento, uno de los programas estratégicos mds relevantes del PDI
2015-2019 de la UNAM al respecto, se encuentra a cargo de la CODEIC, y hace re-
ferencia a la “Superacién y Reconocimiento del Personal Académico”. Su linea de
acci6n esta dirigida a la actualizacidn, evaluacién y reconocimiento del personal aca-
démico, para preservar y acrecentar la calidad de la ensefianza y la generacién de co-
nocimientos. Este programa est4 orientado a la “Profesionalizacién y actualizaciéon
del personal académico’, y uno de los proyectos que lo conforman (4.1.7) sefiala: el
“disefio e implementacién de un nuevo programa de formacién docente, presencial y
a distancia que abarque la actualizacidn disciplinaria, la diddctica de cada asignatura,
la capacitacién para ejercer como tutores y el uso éptimo de los recursos tecnoldgi-
cos tanto en el bachillerato como en la licenciatura” (UNAM, 2017a).

Para el efecto, el Programa de Trabajo 2017 del Sr. Rector hace referencia a la
creacién de un Centro de Formacién de Profesores (UNAM, 2017b). Se definié
como instancia responsable del proyecto a la CODEIC, la que asumi6 la responsabi-
lidad de coordinar los esfuerzos que permitan conceptualizar y proponer las accio-
nes para su creacion, asi como para definir las funciones sustantivas que atenderd
dicho Centro.

La primera accién desarrollada consistié en la conformacién de un Comité de
Creacién del Proyecto del Centro de Formacién y Profesionalizacién Docente
de Profesores de la UNAM (CFPDP), cuyos integrantes son académicos universi-
tarios, que ejercen la docencia en sus campos de especialidad, poseen una amplia
trayectoria como formadores de profesores y, ademds, han participado en la gestién
de actividades sobre esta temdtica en diversos espacios universitarios. El Comité
se ha reunido a lo largo de mds de un afo de trabajo para desarrollar y presentar
la propuesta de fundamentacién del CFPD a las autoridades de la administracién
central (CODEIC, 2018).

El proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente de la UNAM responde
a la necesidad de crear un esquema que permita fortalecer a la docencia mediante
procesos complejos de formacidn de los docentes universitarios en el nivel medio
superior, superior y de posgrado. Actualmente, algunas entidades académicas uni-
versitarias cuentan con dreas y programas en los que capacitan a sus docentes, pro-
curando con ello cumplir la politica de formacién y profesionalizacién docente a
nivel institucional. Sin embargo, se ha encontrado que la mayoria de las facultades
y escuelas enfocan sus principales esfuerzos a la formacién y actualizacién disci-
plinaria, en tanto que la formacién y profesionalizacién docente ocurre de manera
heterogénea y con calidad variable.
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En este sentido, el diagnéstico realizado indica que no hay suficientes activida-
des de formacién hacia la mejora de la docencia que incorpore a académicos de di-
versas entidades en intervenciones inter o transdisciplinarias, u otras que integren
adocentes de los diferentes niveles educativos para procurar la discusién, compren-
sién e interaccién de la formacién universitaria. Hasta donde tenemos conoci-
miento, no se habia realizado una evaluacién formal y holistica de las necesidades
de formacién y profesionalizacién docente a nivel institucional, lo que limita la vi-
sién, campo de accidén y complementacién de las actividades de formacién docente
al interior de las facultades y escuelas. A partir de ello, se ha planteado la necesidad
de crear un proyecto que, entre sus acciones, incluya un espacio fisico en donde los
docentes socialicen y reflexionen sobre su practica educativa, analicen las tenden-
cias y necesidades sobre su propia formacién y la de sus estudiantes, concebido
como un espacio en el cual puedan integrarse programas iniciales, permanentes, de
profundizacién y profesionalizacién de la docencia.

La creacién de un Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente de la
UNAM no solo permitird articular los esfuerzos que actualmente se tienen identifi-
cados, sino que serd un esfuerzo institucional que permitird establecer lineamientos
y politicas generales sobre la formacién docente de los profesores universitarios en
colaboracién con las entidades académicas, un espacio para socializar la practica
docente y un lugar donde se puedan gestar nuevas ideas sobre cémo ensenar.

La propuesta del proyecto integré un andlisis de la normatividad laboral y uni-
versitaria del trabajo académico que permite identificar 4reas de oportunidad para
el docente, particularmente a partir del fomento a la formacién y profesionaliza-
cién. También incluye el desarrollo de un marco conceptual y teérico de la for-
macién docente, que permita definir las habilidades y competencias necesarias que
se requieren para cumplir la funcién docente en el siglo XXI.

Por otra parte, se desarroll6 un breve recuento histérico de los esfuerzos que la
UNAM ha realizado sobre la formacién de profesores durante la segunda mitad del
siglo pasado; de la misma forma, se llevé a cabo un diagnéstico sobre las actividades
de formacién docente que realizan en la actualidad diversas entidades académi-
cas de la Universidad a través de una encuesta en linea dirigida a los directores de
escuelas y facultades para identificar las tendencias y espacios disponibles para esta
importante actividad académica en ellas.

De igual manera, se realiz6 un diagndstico sobre la situacién actual del profeso-
rado de la UNAM en cuanto a la composicién de la planta académica que desarrolla
la funcién docente, teniendo como fuente principal la informacién que generan las
direcciones generales de Planeacién, Personal y Asuntos del Personal Académico
de nuestra institucidn. La informacién generada por todas estas actividades estd
documentada en el reporte en extenso que se entreg6 al Sr. Rector en febrero de
2018 (CODEIC, 2018).
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Durante el proceso, el Comité del Proyecto del CFPD consideré indispensa-
ble conocer de manera directa la experiencia y la opinién de los profesores de la
Universidad sobre su prictica docente, asi como de la formacién recibida para ello,
por lo que acordé llevar a cabo un estudio de grupos focales con docentes de los
niveles de bachillerato y licenciatura. Para ello, se integraron nueve grupos focales
en los que se incluyé a profesores de tiempo completo y de asignatura, a mujeres y
hombres de diferentes escuelas y facultades, campos de conocimiento, antigiiedad
y condicién laboral en la Universidad. Es importante destacar que este ejerci-
cio marca un precedente en la Institucién al escuchar de viva voz las necesidades,
problemiticas y expectativas de los profesores, para ser tomadas en cuenta para el
disefio, planeacidn y gestién del proyecto.

Adicionalmente, se incorporé al proyecto un informe sobre la evaluacién del
desempefio de profesores de licenciatura y de posgrado mediante la opinién de los
alumnos de los ciclos 2015-2017, que la Direccién de Evaluacién Educativa de
la CODEIC realizd, con la finalidad de integrar un diagnéstico de necesidades for-
mativas iniciales, permanentes y de profesionalizacién del profesorado que debera
atender el Centro a través de sus funciones.

Todas las acciones mencionadas, fueron redondeadas con la participacién de los
integrantes del Comité en un taller de “Pensamiento de Disefio” (Design Thinking),
en el que se logré identificar a otros usuarios potenciales, diferentes espacios fisicos
que podrian existir en el CFPD, asi como la variedad de necesidades a atender a tra-
vés de los servicios que este ofreceria, asi como las estrategias de difusidn, colabora-
cién e instrumentacidn de esquemas académicos que atraigan y motiven a la comu-
nidad académica a acudir a dicho Centro. En este ejercicio participaron profesores
universitarios de diversas entidades y dreas del conocimiento de la Universidad.

Se espera que, a partir de la documentacién del trabajo realizado, se tengan
los argumentos necesarios para cristalizar un proyecto académico que marcard el
futuro de una de las funciones sustantivas de la Universidad, ademds de permitir
dar cumplimiento a uno de los proyectos mas relevantes expresado en el Plan de
Desarrollo Institucional y en el Programa de Trabajo del rector de la UNAM.

¢Por qué un libro de Formacién Docente de la UNAM?

A lo largo del proceso de sus deliberaciones, el Comité del Centro de Formacién
y Profesionalizacién Docente de la UNAM se constituyd en una ‘comunidad de
aprendizaje” (Learning community, 2018), entablando una serie de reflexiones, dis-
cusiones y acciones que fueron cristalizando en una red de académicos expertos en
el tema que, socioldgica y pedagbgicamente, integraron un equipo de trabajo dini-
mico que fue creciendo con interacciones sinérgicas. Con el apoyo de personal de la
Direccién General de Bibliotecas de la UNAM, realizamos una serie de basquedas
bibliogrificas de la literatura nacional e internacional sobre formacién docente en
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educacién media superior y superior, generando una base de datos sobre el tema, de
corte académico y administrativo.

Nos llamé poderosamente la atencidn la relativa escasez de documentos ori-
ginales, nacionales e institucionales, sobre la formacién docente de los profesores
de la Universidad, por lo que comenzamos a integrar los diversos documentos y
presentaciones generados por el Comité en un reporte mis formal de corte acadé-
mico. Cuando realizamos los grupos focales, para escuchar e interpretar la voz de
los docentes, nos dimos cuenta que la riqueza de los testimonios obtenidos contie-
ne un caudal de informacién enorme, que debe utilizarse para mejorar el proceso
educativo de la UNAM y, en consecuencia, de México. Ademas de elaborar articulos
académicos del tema para publicar en la literatura cientifica arbitrada, creemos que
lo amplio y profundo de la informacién recogida debe ponerse a disposicién de
toda la comunidad académica de la Universidad y de la poblacién de profesores
de México y América Latina. De esta forma, se da a conocer a la comunidad uni-
versitaria el ejemplo del proceso formal seguido para fundamentar la creacién del
Centro de Formacién y Profesionalizacién Docente de la UNAM, asi como algunos
de los resultados esperados e inesperados de estos trabajos.

Una de las metas de este libro es intentar responder a la interrogante: ;qué ca-
racteristicas deberfa poseer un espacio de formacién y profesionalizacién docente
de profesores de la UNAM? De esta manera puede ofrecerse un marco de referen-
cia fundamental para su creacidn; identificar sistemdticamente las necesidades de
formacién docente de los profesores universitarios y las caracteristicas que puede
tener el proyecto; generar evidencia suficiente y sustantiva para el tema; asi como
evidenciar la voz de distintos actores de la docencia universitaria. La experiencia
vivida durante la elaboracién del proyecto del CFPD ha sido un rico proceso di-
namico, vital, puntual y colectivo, para recabar informacién de distintos actores
educativos y datos disponibles acerca del contexto, de las necesidades, intereses y
percepciones, emociones e interpretaciones de profesores de la Universidad, acerca
de distintas situaciones particulares relativas a la formacién docente.

Este libro busca compartir con la comunidad universitaria en general, con los
docentes universitarios en particular, y con quienes ejercen la gestién académica,
una serie de datos diagndsticos, descriptivos y analiticos de los aspectos y procesos
de la formacién docente institucional. La informacién descrita en esta obra pro-
viene de académicos en funciones docentes y de otros que estin encargados de la
gestion académica, de directores y coordinadores, asi como de especialistas y fun-
cionarios universitarios que participaron en las sesiones de trabajo y de reflexién.
El valor de esta experiencia colectiva se da a conocer en las siguientes pdginas a la
comunidad universitaria.

Consideramos que el libro ofrece un marco de referencia fundamental del
panorama general, el contexto social e histérico de la formacién docente en la
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Universidad, que ha dado sustento a esta experiencia inédita de creacién colectiva
de un proyecto de formacién y desarrollo docente para profesores de educacién me-
dia superior y superior de la Universidad Nacional; asimismo, los capitulos inclui-
dos en él ofrecen un marco sustantivo de la conformacion y rasgos que caracterizan
a la planta docente universitaria, de las necesidades de formacién desde el punto de
vista de distintos actores, y desde la mirada comprehensiva de los retos y desafios
educativos que tendrd México a lo largo del presente siglo. El publico al que va
dirigida esta obra es, en primera instancia, la comunidad académica de la UNAM
y de las IES de México y América Latina, los funcionarios académico-adminis-
trativos de las universidades, los responsables de la formacién y profesionalizacién
docente de los profesores universitarios, e incluso los investigadores y estudiantes
de posgrado que exploran el fascinante tema del desarrollo profesional continuo de
los docentes.

Conclusiones y retos

Las intervenciones y experiencias educativas destinadas a los docentes requieren
modernizarse y tomar en cuenta las necesidades percibidas y reales del profesorado,
para beneficio de ellos mismos, de la institucién y de los estudiantes que partici-
pan en el proceso de aprendizaje (Rueda, 2016). La formacién y profesionalizacién
docente de los profesores universitarios es indispensable, no solo en cuanto a la
actualizacidn disciplinaria siempre presente, sino en el avance y evidencia del cono-
cimiento acerca de los métodos de ensefianza, la incorporacién de la tecnologia, el
perfil actual de los educandos y, de forma muy importante, el contexto social en el
que transcurre la vida universitaria. Requiere que los docentes adopten una actitud
critica, asertiva, innovadora, creativa y reflexiva sobre coémo aprenden los estudian-
tes, como ellos les ensefian y cémo aprenden ellos mismos.

La tecnologia por si sola no puede representar al docente moderno, ya que,
aunque la educacién se ha transformado aceleradamente en las tlltimas décadas, al
mismo tiempo hay una serie de principios educativos bésicos, basados en evidencia
cientifica sélida, que requieren utilizarse en el dia a dia para propiciar aprendizajes
complejos en los estudiantes, que inciden igualmente en aspectos actitudinales y
afectivos.

Existe gran cantidad de investigacién que documenta que las actividades de for-
macién y profesionalizacién docente pueden mejorar la satisfaccién, la eficacia y
el impacto de la ensefianza. Es claro que estas actividades deben realizarse de ma-
nera educativamente robusta, siguiendo los principios basados en evidencias para
este tipo de intervenciones: disefio educativo fundamentado, contenido relevante,
aprendizaje experiencial, realimentacién, construccién de comunidad, programas
longitudinales y apoyo institucional (Steinert et al., 2016).
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La UNAM es una institucién consolidada y vigorosa, que debe mantenerse a la
vanguardia en cuanto a la formacién de habilidades docentes de su profesorado,
que les permitan enfrentar de manera apropiada los retos que plantea la educacién
media superior y superior (Casanova, 2018). El obtener un balance apropiado en-
tre ciencia, arte y humanismo en cada momento de la educacién, es una habilidad
que requiere experiencia, preparacién y sensibilidad por parte de los docentes, asi
como una actitud abierta, reflexiva y motivada en los educandos. El profundo com-
promiso de ser docente implica que enfrentemos con pasién y profesionalismo los
retos educativos, y que motivemos a los estudiantes a acompanarnos consciente-
mente en la maravillosa jornada del aprendizaje colectivo.
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SECCION I

ANTECEDENTES Y DESARROLLO DEL PROYECTO
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CapituLo IT

LA FORMACION Y EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS
PROFESORES: CONCEPTOS, INICIATIVAS Y MODELOS

MARiA DE LAS MERCEDES DE AGUERO SERVIN

Introduccién

Este texto pretende ofrecer un panorama general de los acercamientos tedricos y
las perspectivas conceptuales, el contexto y los modelos de formacién y desarrollo
docente universitarios, que contribuya a crear un nuevo modelo para la Universi-
dad Nacional Auténoma de México (UNAM). Dicho modelo necesitar recuperar
los conocimientos mds recientes en investigacién acerca de las iniciativas tanto for-
males como informales y los tipos de intervenciones que se proponen, sus caracte-
risticas, resultados personales e institucionales, aspectos de disefio distintivos y su
impacto en la construccién de nuevas comunidades de prictica docente, con el fin
de disefiar mejores maneras para incluir y armonizar las iniciativas existentes.

Con frecuencia estamos tentados a pensar que los debates actuales en educacién
han sido de mucho tiempo atrés, pero esto es solo una creencia; la economia globa-
lizada (la tecnologia de la informacién, la realidad virtual y simulada y la educacién
para ensefiar las distintas disciplinas y conocimientos) acarrea actitudes acerca de
generar productos, comportamientos y soluciones rapidas, también ciertas actitu-
des de ambicién y otras de codicia. Estas expresiones muestran que los debates
en la educacién son mds complejos y controversiales que en décadas anteriores
(Stevenson, 2014, p. 507).

Ademas, antes del siglo XX pocas naciones en el mundo tenian sistemas edu-
cativos publicos que acompafaran el proyecto de nacién. Los organismos multila-
terales surgieron a mediados del siglo XX y permiten que se establezca un andlisis
global del debate acerca de lo que son y deberian ser las instituciones de educacién
superior (IES), de las que surgen una serie de recomendaciones para los distintos
paises.

Los sistemas de educacién superior se han expandido en los tltimos 50 afios en
México y América Latina con muy diversas ofertas, modalidades, tipos y objetivos.
En Meéxico las IES atienden aproximadamente a una tercera parte de los jévenes de
entre 18 y 23 afios; la calidad de la educacién que se ofrece a este grupo de alumnos
varia en planes, programas y perfil del profesorado y de quienes coordinan y admi-
nistran académicamente en estas instituciones. Los procesos de formacién y desa-
rrollo profesional para los profesores universitarios y de las IES no se expandieron
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a la par que los servicios educativos y tampoco se desarrollaron los procesos de
ingreso, certificacidon y evaluacién para fomentar una cultura de la calidad de la
ensefianza y del aprendizaje en los espacios académicos destinados especificamente
para la docencia.

En la UNAM se enfrenta la necesidad de tener politicas, estrategias y programas
de formacién y desarrollo profesional docente para fortalecer al sistema educativo
en sus distintos niveles, campi y disciplinas; de la misma manera que fomentar
y garantizar los cambios en la prictica docente, de la identidad del profesor uni-
versitario y en los espacios de colaboracidn, asi como otros intercambios entre la
comunidad académica acerca de las mejoras, innovaciones y transformaciones que
se requieren para enfatizar la atencién en la funcién formativa de la UNAM vy los
variados procesos de ensefianza y aprendizaje que ahi se gestan y desarrollan.

Las propuestas de formacién y desarrollo profesional del profesor y la profe-
sora universitarios necesitan atender dicha complejidad, asi como ofrecer espacios
de anilisis e investigacién para comprender la problemitica de la ensefianza y el
aprendizaje, de la educacién media superior y superior en el siglo XXI; y cémo
han de ser formados los profesores y las profesoras en este complejo panorama del
mundo global. Pensar, disefiar e implementar nuevas maneras que consideren los
retos de la inclusién social, el acortamiento de la distancia social consecuencia de
las desigualdades de género, econdémicas y socioculturales.

La problemitica de los sistemas educativos y los programas para formar y profe-
sionalizar a los profesores y las profesoras de la UNAM no es ajena a la complejidad
de las discusiones y dilemas del sistema educativo nacional. No es este el espacio
para analizar dicha complejidad (Alcantara, 2006, pp. 11-12; Casanova, 2018),
solo se desea nombratla para tomar consciencia de los contextos que interactiian
para favorecer u obstaculizar la mejora de los programas y politicas de formacién y
desarrollo profesional de los docentes de la UNAM (Zea & Pastrana, 2015).

El problema de la formacién y el desarrollo profesional de los profesores tiene
dos caras, tanto el estado actual de la formacién docente en la Universidad, como el
estado ideal que se busca. Asi los fines y propésitos de la institucidn, de las dreas y
disciplinas, y de las profesoras y de los profesores, son tres niveles de comprensién y
atencidn que requieren valorarse atentamente para planear programas cuyos objeti-
vos se alineen a nuevos fines, para implementar programas relevantes, pertinentes y
eficientes a las necesidades e intereses institucionales e individuales —en cuanto a la
disciplina y a lo personal—, y para evaluar y retroalimentar los tres niveles de ejecu-
cién y proceso de creacidn de los programas de formacién y desarrollo docente, asi
como ofrecer una formacién de calidad a los jévenes estudiantes.

Es ampliamente aceptado que poner la atencién en la atraccién, ingreso, forma-
cién y desarrollo de profesores es importante, se entiende en menor manera cémo
es que se necesitan crear y disefiar sistemas y modelos educativos para profesores
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en general, y para la docencia universitaria. Es menos estudiada la forma como los
sistemas y modelos pedagdgicos integran las politicas acerca de la ensefianza y su
relacién con las conceptualizaciones sobre el curriculo, la evaluacidn, la gestion de
lo académico y la creacién y disefio de escuelas y centros de formacién y desarrollo
profesional de docentes universitarios. En esta tarea, tanto tomadores de decisio-
nes, administradores, docentes y distintos actores sociales y de la economia, piet-
den de vista que integrar y disefar un sistema para la ensefianza y el aprendizaje
profesional de las profesoras y los profesores universitarios es eje fundamental y
sustantivo de cualquier modelo o sistema educativo.

De la misma manera, la identificacién de las necesidades e intereses de profe-
sionalizacién y formacidn del claustro de profesores es fundamental en el disefio
y administracién de cualquier propuesta. Dicha identificacién, ha de considerar
que las profesoras y los profesores pueden tener diversas funciones académicas, asi
la expresion de las maltiples necesidades e intereses ha de ser considerada en las
politicas, los programas y las estrategias de formacién y profesionalizacién docente.
Los profesores que ensefian los programas de las 124 licenciaturas y los posgrados
que se imparten en la UNAM, son: 25,993 académicos de asignatura o por horas, y
12,743 académicos de carrera o de tiempo completo que entre sus funciones estd
la de docencia.

La mirada de los directores de centros y facultades, la de coordinadores de pro-
gramas y la del claustro de profesores tanto de tiempo completo, medio tiempo
como de asignatura ofrecerd una visién del conjunto de percepciones, experiencias
y trayectorias de profesionalizacién para las distintas funciones académicas.

Asimismo, se requiere de un marco educativo que se conforme por la consi-
deracién de los varios problemas pedagdgicos que enfrentan tanto el sistema de
educacién media superior como del sistema de educacién superior. Como parte de
la pedagogia se consideran los temas y problemas acerca del curriculo y los de las
diddcticas general y especificas de las disciplinas y 4reas del conocimiento.

Es necesario estudiar la literatura cientifica y especializada acerca de los siste-
mas y modelos de formacidn y desarrollo profesional de profesores y profesoras
universitarios en distintos contextos y paises, saber cémo disefiar e implementar
el desarrollo y profesionalizacién docente, cudles son las actitudes, habilidades y
conocimientos de un buen profesor universitario, y de qué manera la acreditacién,
certificacién docentes y la evaluacién de los programas de formacién y desarrollo
contribuyen a aumentar su impacto en la ensefianza y mejorar los resultados del
aprendizaje. La evaluacién no es un tema que se analizard en las siguientes paginas.

Se busca comprender los problemas que se refieren —entre otros— a: primero, el
desafio de mejorar la calidad de la educacién —de la ensefianza y del aprendizaje—;
segundo, atender y administrar el aumento y diversidad de necesidades e intereses
de aprendizaje y profesionalizacién de la matricula escolar, asi como el reto de dar
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cabida a las grandes cantidades de jévenes que ingresan a los distintos niveles y
modalidades de las IES con profesoras y profesores bien formados y capacitados
en instalaciones adecuadas, modernas y acordes al mundo que se vive en el siglo
XXI.Y, ante un tercer problema que es el de ofrecer espacios de calidad y vanguar-
dia educativas para la profesionalizacién docente que contribuya a los cambios que
los sistemas de educacién media superior y superior requieren para los tiempos
venideros.

Acerca del contexto y algunas consideraciones para el andlisis de la formacién
docente universitaria

De acuerdo con la legislacién universitaria', la educacién para la profesionalizacién
de profesoras y profesores universitarios requiere promover la democratizacién y
la equidad educativas mediante una sélida formacién pedagégica y disciplinar con
instrumentos, métodos, estrategias y contenidos actuales, viables, eficaces, relevan-
tes y pertinentes al contexto del México del siglo XXI. Este contexto estd conforma-
do por una poblacién diversa culturalmente, por jévenes y adultos quienes muchos
de ellos y ellas han lidiado o enfrentan una situacién de rezago educativo —repro-
bacidn, repeticion o desercién—. No es aqui el espacio para el complejo andlisis de
dicha situacién, pero si es fundamental su consideracién a la hora de proponer
cambios en la formacién y desarrollo de profesoras y profesores que educan a estos
joévenes y adultos en las aulas.

Es necesario fundamentar y sustentar el disefio de un modelo educativo para
profesionalizar al personal académico de la UNAM, con base en las pricticas y
conocimientos de vanguardia internacional y nacional en educacién media supe-
rior y superior, y en la libertad y la dignidad humanas, con respeto a la diversidad
cultural y de género, como ciudadanos de México y del mundo, hacia la equidad
social y la calidad de la educacién, en el pensamiento critico, la solucién de pro-
blemas sociales y cientificos, el uso y andlisis de las tecnologias de la informacién
y comunicacidn y, en consideracién a la inclusién educativa. Asi como, planear,
integrar, armonizar y coordinar los procesos de formacién y desarrollo continuo,
sistemdtico, organizado y de creacién de comunidades profesionales de formacién
en la prictica docente en las facultades y escuelas universitarias. Estas comunida-
des profesionales se formardn en la paz y la no discriminacién, acordes a un nuevo
didlogo y relaciones entre hombres y mujeres de respeto y equidad en los derechos
y obligaciones, y personas con preferencias sexuales e identidades de género di-
versas. Esto es, una educacién equitativa, democritica, multicultural y de calidad,
con instalaciones adecuadas y con los materiales y tecnologia acordes para México
y el mundo.

! Ley Organica, Estatuto de Personal Académico y Reglamentos derivados de las anteriores.
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¢Qué sabemos acerca de la creacién, disefio e implementacién de un centro/
escuela para la formacién —actualizacidn, capacitacién, investigacién— y desarrollo
académico del profesor universitario?

Primero, es fundamental considerar tres temas: a) los modelos de formacién
y desarrollo de profesores en las IES, b) las estrategias de formacién y desarrollo
eficaces, pertinentes y relevantes, y c) comprender los distintos contextos sociales,
econdmicos y politicos en que se implementan, asi como sus politicas, curriculos,
tipos y modalidades de atencién.

Figura 1. Estrategias de reforma de la formacion de profesores

Estrategias

Fuente: Popkewitz (1994).

Podemos aprender varias lecciones al mirar cémo se hacen y han disefiado e imple-
mentado algunas reformas educativas y su regulacién. Por lo general los modelos
en educacién no tienen mucha credibilidad para los maestros ni los tomadores de
decisiones, en parte porque las lineas de investigacién educativa no se alinean con
las temdticas que interesan a los profesores para orientar y disefiar la practica de
ensefianza que ellos requieren, o porque dichos modelos no son confiables pues ca-
recen de suficiente investigacidn para sustentar su efectividad y valorar su impacto
en el aprendizaje y los resultados de la educacién.

Se han identificado seis modelos para que el conocimiento sea derivado en
propuestas educativas para la mejora de la ensefianza: 1) los maestros leen la
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investigacion y la ponen en practica en las aulas, 2) se elaboran guias sumarias o sin-
téticas para ensefiar a los profesores, 3) el modelo del desarrollo profesional, a largo
plazo —con apoyo extenso de la sociedad y los administradores— y se acompana de
materiales educativos que ayuden al profesor, 4) el camino de la politica con base en
el conocimiento puede hacer la diferencia. No obstante, los estudios con datos duros
que aportan explicaciones no desembocan, directamente, en mejores decisiones ni
en mayor impacto en la ensefianza pues saber las causas del fenémeno educativo
que implica la yuxtaposicién de las dimensiones social, econdémica y politica, difi-
culta la viabilidad de la transferencia entre la investigacién educativa y la puesta en
marcha de mejores pricticas educativas. 5) Otro modelo, que se conoce como el
camino largo, en que se organizan e institucionalizan estrategias y programas para
los profesores de educacién bésica y media por profesiones para hacer los cambios
en el curriculo y las practicas de aula. Este modelo puede tomar una o dos décadas
para evidenciar cambios notables a través de mediciones estandarizadas en el apren-
dizaje. 6) El tltimo son los estudios piloto o experimentales, cuyo objetivo es poner
a prueba, a nivel local, aquellas nuevas propuestas o innovaciones educativas, los
diseios de métodos, didacticas, contenidos, materiales educativos que se deriven de
teorfas cuyos componentes y procesos resulten esenciales para enfrentar el cambio
y relevancia social que se requiere en la educacién (De Agiiero en Barba & Zorrilla,
2010, pp. 354-358).

Dichos modelos, por lo general se disefian e implementan verticalmente, o sea
de arriba hacia abajo; es decir, se disefian por quienes dirigen la educacién o realizan
la investigacién educativa, y se implementan mediante la capacitacién a profesores
con cursos y talleres, materiales disefiados para el maestro o reformas curriculares.
En su mayoria no incluyen a los profesores en el disefio, elaboracién e implemen-
tacidén de los cambios, inicamente los modelos de “camino largo”; por ejemplo, el
National Council of Teachers of Mathematics en Estados Unidos de Norteamérica
(https://www.nctm.org/).

Al respecto se considera importante examinar cuatro temas:

A) Laestructura de las relaciones institucionales comprendidas en la gestidn, dise-
fio, implementacidn y supervision de la formacién del profesorado.

B) Los cambiantes modelos de control que emergen a medida que el Estado, las es-
cuelas, los grupos profesionales, las universidades y los centros de investigacién
interactiian y desarrollan estrategias para controlar, regular y dirigir la forma-
cién del profesorado.

¢) Los modelos de discurso que definen los temas educativos y las opciones de
aplicacién de las politicas.

D) Las tensiones, ambigiiedades y luchas que se producen durante el proceso de
cambio.
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Estos cuatro temas requieren ser estudiados e investigados formalmente, para lo
cual se requieren espacios de investigacién educativa de la ensefanza, el profesora-
do, las relaciones institucionales de la ensefianza y el aprendizaje, asi como de los
modelos de formacién, desarrollo y evaluacién del profesorado realizados por la
propia institucidn. El desarrollo institucional que atiende los problemas, tensiones,
ambigiiedades y luchas que se generan como parte del complejo proceso educativo
universitario que desee profesionalizarse necesita saber qué es lo que pasé en los
procesos de formacién de estudiantes y profesores, cémo pasé y por qué sucedié
como sucedi6 y no de otra forma.

Un acercamiento profesional sugiere que la politica se dirija hacia el desarrollo de
los profesores como trabajadores que tienen una alta educacién y estdn fortalecidos
para tomar decisiones acerca de la ensefianza relacionadas con los mejores intereses
de sus estudiantes, con base en el conocimiento acumulado que recibieron en su ca-
pacitacién y con base en lo que ellos han aprendido acerca de la sabiduria de la prac-
tica, desde su prictica docente en servicio y la que han compartido como expertos
con sus colegas. También sugiere que los profesores son explicables y comprensibles
no sdlo para los estudiantes y los padres de familia, sino entre ellos como profe-
sionales que mantienen estdndares profesionales (Darling-Hammond, 2017, p.13).

La ética profesional y los valores humanos son un eje fundamental del quehacer
académico y docente, principalmente la responsabilidad y el compromiso, la forma-
cién moral, de caracter, la libertad y dignidad humanas.

Por lo tanto, todo proyecto de creacién de un programa de formacidn y desarro-
llo de profesores necesita:

A) Un sélido programa, curriculos y lineas de investigacién en ensefanza y
aprendizaje, modelos y modalidades, tipos y niveles, formas de evaluacién y
certificacién.

B) Un sistema de informacién y divulgacidn acerca de los temas, procesos y carac-
teristicas de la prictica de ensefianza y del aprendizaje.

c) Programas formales y no formales, flexibilidad y solidez curricular, nuevos mo-
dos, técnicas y maneras de ensefiar.

D) Perfiles de docentes diferenciados y adecuados a las distintas disciplinas y prac-
ticas profesionales con aptitudes para la investigacién en el aula, el compromiso
con los estudiantes y las habilidades interpersonales y verbales.

E) Un Centro de Formacién y Desarrollo de Profesores de la UNAM que ofrezca
programas en la modalidad en linea, presencial o mixta.

F) Incluir y fomentar la participacién y la opinién de los mismos actores, sean
académicos o estudiantes; y la reorganizacién de la estructura para el desarrollo
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docente, e incorporar nuevos propésitos y metas de formacién y desarrollo do-
cente en la Universidad.

G) Fomentar y garantizar la democracia y equidad educativas en el desarrollo
profesional.

Las preguntas que dan origen a las siguientes pdginas de reflexién y fundamenta-
cién, y ante el mandato institucional de proponer un proyecto de creacién de un
centro de formacidn de profesores en la universidad, son:

A) ¢Qué sabemos acerca de la creacién, disefio, e implementacién de un centro de
estudios para la formacién, actualizacién, capacitacién y desarrollo docente a
nivel universitario?

B) ¢Cudl ha sido la experiencia y lecciones al respecto en México y en la UNAM?

¢) ¢Qué nos ensefan las experiencias internacionales?

D) ¢De qué manera impactan estos programas o centros, en los aprendizajes de
los estudiantes, y en los cambios conceptuales y de estrategias de ensefianza e
innovacién educativa y de los profesores?

E) ¢Cuiles son los modelos, si los hay, que atiendan a la transferencia del apren-
dizaje, la multiculturalidad y diversidad, y a la calidad educativa —pertinencia,
relevancia, equidad, eficacia y eficiencia educativas—?

Para responderlas, se emprendio la tarea de identificacién y seleccién de la investi-
gacién nacional e internacional. El analisis acerca del contexto en el que se realiza
el trabajo académico y el estudiantil en México y sus retos fundamentales, es base
sustantiva para cualquier propuesta de creacién de un programa de formacién de
profesores universitarios.

Las distintas practicas, las variadas identidades y los multiples aprendizajes ne-
cesarios para el siglo XXI, son cada dia mds complejos que aquellos que se pensaban
y ejercian cuando la legislacién universitaria se elabord; es decir, la complejidad
para el aprendizaje en el aula y la vida académica de facultades e institutos es in-
atendible solo con lo que las técnicas y métodos de ensefianza y didictica pueden
ofrecer a un profesor.

Por lo tanto, se busca ofrecer un panorama desde la investigacién y la perspecti-
va de especialistas y tomadores de decisiones acerca de los programas de formacién

del profesorado.
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Acerca de la legislacién y normatividad para el docente en la UNAM

De acuerdo con la legislacién universitaria®, la educacién para la profesionalizacién
de profesoras y profesores universitarios requiere promover la democratizacién y
la equidad educativas mediante una sélida formacién pedagdgica y disciplinar con
instrumentos, métodos, estrategias y contenidos actuales, viables, eficaces, rele-
vantes y pertinentes al contexto del México del siglo XXI. Las funciones del per-
sonal académico de la UNAM son las de impartir educacién en libertad de citedra
y de investigacion; las de la investigacién de temas y problemas de interés nacio-
nal; las de crear y difundir las culturas, y las de administrar distintas actividades
universitarias.

Los referentes fundamentales de las politicas en educacién son el Articulo 3°
Constitucional y la Ley General de Educacién. El nivel terciario de la educacién
se refiere a las instituciones de educacién superior (IES) en México diferenciadas:
las universidades nacionales y estatales, los institutos y universidades técnicas, los
centros de investigacién y de estudios superiores especializados.

En los articulos 9° y 10° de dicha ley se establece que la UNAM es un organismo
descentralizado del Estado Mexicano facultado juridicamente para ofrecer educa-
cién superior que forme profesionistas, investigadores, profesores universitarios y
técnicos necesarios para el desarrollo del pais. Que a la letra dice:

Articulo 9°.- Ademds de impartir la educacién preescolar, la primaria, la secundaria
y la media superior, el Estado promoverd y atenderd —directamente, mediante sus
organismos descentralizados, a través de apoyos financieros, o bien, por cualquier
otro medio— todos los tipos y modalidades educativos, incluida la educacién inicial,
especial y superior, necesarios para el desarrollo de la Nacidn, apoyari la investiga-
cién cientifica y tecnolégica, y alentara el fortalecimiento y la difusién de la cultura
nacional y universal.

ARrticuro REFORMADO DOF 16-11-2011, 09-04-2012, 10-06-2013

Articulo 10°.- La educacién que impartan el Estado, sus organismos descentrali-
zados y los particulares con autorizacién o con reconocimiento de validez oficial de
estudios, es un servicio publico.

Constituyen el sistema educativo nacional:

I.  Los educandos, educadores y los padres de familia;

FRACCION REFORMADA DOF 11-09-2013

Ley Organica, Estatuto de Personal Académico y Reglamentos derivados de las anteriores de la
UNAM.
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II.  Las autoridades educativas;
III. El Servicio Profesional Docente;
FraccioN apictoNADA DOF 02-11-2007. REFORMADA DOF 11-09-2013
IV. Los planes, programas, métodos y materiales educativos;
FraccroN REFORMADA DOF 02-11-2007 (SE RECORRE)
V.  Las instituciones educativas del estado y de sus organismos descentralizados;
FraccioN REFORMADA DOF 02-11-2007 (SE RECORRE)
VL. Las instituciones de los particulares con autorizacién o con reconocimiento
de validez oficial de estudios;
FraccioN REFORMADA DOF 02-11-2007 (SE RECORRE). REFORMADA DOF 11-09-2013
VIL- Las instituciones de educacién superior a las que la ley otorga autonomia;
FraccioN REFORMADA DOF 02-11-2007 (SE RECORRE). REFORMADA DOF 11-09-2013
VIIL La evaluacién educativa;
FRACCION ADICIONADA DOF 11-09-2013
IX. El Sistema de Informacién y Gestién Educativa, y
FRACCION ADICIONADA DOF 11-09-2013
X. Lainfraestructura educativa.

FRACCION ADICIONADA DOF 11-09-2013

Las instituciones del sistema educativo nacional impartirdn educacién de manera
que permita al educando su plena inclusién y participacidn en la sociedad y, en su
oportunidad, el desarrollo de una actividad productiva y que permita, asimismo, al
trabajador estudiar.

PARRAFO REFORMADO DOF 01-06-2016

Para los efectos de esta Ley y las demds disposiciones que regulan al sistema edu-
cativo nacional, se entenderdn como sindénimos los conceptos de educador, docente,
profesor y maestro.

Tres puntos fundamentales se extraen de dicha Ley General para la creacién de un

centro y programas de formacién y desarrollo profesional de las profesoras y los
profesores universitarios:
A) LaUNAM estd facultada para formar a sus profesores y profesoras universitarios

B)

y de educacién media superior, asi como del pais, y de los extranjeros que asi lo
soliciten.

La UNAM estd facultada para ofrecer educacion para la plena inclusién y parti-
cipacién social de las personas, la formacién para una actividad productiva y la
educacién para quienes trabajan.

Los conceptos de educador, docente, profesor y maestro se consideran como
sinénimos.
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Porque asi conviene a la costumbre universitaria, a nuestra reglamentacién como a
las costumbres institucionales, en este documento se le llamarin profesoras y pro-
fesores a quienes realizan el trabajo académico y docente como lo establece su Ley
Orgénica y reglamentos que de esta se derivan.

El Articulo 13° de la Ley Orgénica de la UNAM establece que:

Las relaciones entre la Universidad y su personal de investigacién, docente y admi-
nistrativo, se regirdn por estatutos especiales que dictari el Consejo Universitario.
En ningtin caso los derechos de su personal serdn inferiores a los que concede la Ley

Federal del Trabajo.
El Articulo 14° dice:

Las designaciones definitivas de profesores e investigadores deberdn hacerse me-
diante oposicién o por procedimientos igualmente idéneos para comprobar la ca-
pacidad de los candidatos, y se atenderd, a la mayor brevedad posible, a la creacién
del cuerpo de profesores e investigadores de carrera. Para los nombramientos no se
establecerdn limitaciones derivadas de posicién ideolégica de los candidatos, ni ésta
serd causa que motive la remocidn.

No podran hacerse designaciones de profesores interinos para un plazo mayor
de un afo lectivo.

De estos articulos se deriva la normatividad que regula la relacién del personal
académico con la UNAM, a través del Estatuto de Personal Académico (EPA), que
establece:

Articulo 2°.- Las funciones del personal académico de la Universidad son: impartir
educacién, bajo el principio de libertad de citedra y de investigacién, para formar
profesionistas, investigadores, profesores universitarios y técnicos dtiles a la socie-
dad’; organizar y realizar investigaciones principalmente acerca de temas y proble-
mas de interés nacional, y desarrollar actividades conducentes a extender con la ma-
yor amplitud posible los beneficios de la cultura, asi como participar en la direccién y
administracién de las actividades mencionadas.

Articulo 3o0.- La ensefianza de las asignaturas que forman parte de los planes de
estudio para el otorgamiento de grados académicos, titulos o diplomas, se impartird

Las cursivas son de la autora.
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bajo el control académico de las facultades y escuelas que enumera el articulo 8. del
Estatuto General de la Universidad.

La investigacién y labores conexas que realice el personal académico se desa-
rrollardn en los institutos, en las facultades y escuelas que enumera el Estatuto
General, en las Coordinaciones de Ciencias y Humanidades y en los centros que
dependan de ellas. Las ensefianzas complementarias se podrin llevar a cabo en las
dependencias citadas y en los centros y unidades de extensién universitaria.

Destaca la idea de formar profesionistas, investigadores y profesores universitarios
y técnicos ttiles a la sociedad con relacién a los grandes temas y problemas de inte-
rés nacional; como lo es la formacidn y el desarrollo profesional de las profesoras y
los profesores universitarios, de tal modo que quienes transiten por sus programas
y que de ahi egresen puedan recibir, extender y ampliar los beneficios de la cultura.

El Articulo 3° deja claro que serdn las escuelasy facultades, enlas Coordinaciones
de Ciencias y Humanidades y los centros que dependan de ellas las que ofrezcan
grados académicos, titulos o diplomas. Frente a la necesidad de actualizar, capacitar
y promover el desarrollo académico de profesores y profesoras en la UNAM, algunas
facultades implementaron y ofrecen una cartera amplia de cursos, talleres y diplo-
mados acerca de temas pedagdgicos y disciplinares que atienden las necesidades e
intereses de aprendizaje de los y las profesoras, ahi se ofrecen constancias de estu-
dios y de diplomados —o diplomas— impartidos por estos Centros de Desarrollo
Docente de algunas facultades*. En otro texto serd necesario ampliar la descrip-
cién de todos los servicios de formacion, actualizacién y capacitacion que ofrece la
UNAM a profesores en modalidades presencial y en linea.

El 30 de noviembre del afio 2015, la Secretaria General de la UNAM reorga-
nizé sus funciones y estructura. Se cred la Coordinacién de Desarrollo Educativo
(CODEIC), que incorpord a su estructura a la Direccién de Evaluacién Educativa
(antes Direccién General de Evaluacién Educativa) conservando sus funciones; y
agreg6 a la Direccién de Desarrollo Educativo e Innovacién Cutricular (DDEIC),
que se encarga de desarrollar modelos educativos y curriculares innovadores; gene-
rar y proponer materiales de apoyo para el desarrollo educativo, generar, analizar
y diseminar trabajos de investigacién en educacién y evaluacidn relevantes en el
proceso de enseflanza-aprendizaje (Gaceta de la UNAM, 2015, pp. 15-18).

Tal parece que el marco legal y normativo no es un impedimento mayor para
realizar los cambios en la formacién y desarrollo profesional de los profesores y las
profesoras. Tampoco hay obsticulos normativos para ofrecer los programas que
ofrezcan las habilidades, conocimientos y actitudes de la mayor calidad y actuali-
dad posibles, para ensefiar. Los profesores necesitan ejercitar nuevas maneras de

*  LaFacultad de Administracién y Contaduria, la Facultad de Medicina y la Facultad de Ingenieria.
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relacionarse en un ambiente propicio para el cambio y la mejora, es importante que
ellos aprendan a hablar acerca de su practica docente con base en marcos de referen-
cia sustantivos y amplios, flexibles y adaptables sobre la educacién; es imposterga-
ble ofrecer espacios de didlogo y reflexién donde ellos puedan establecer relaciones
interpersonales enriquecedoras, de confianza y compromiso para la colaboracién y
formacién profesional en beneficio y mejora de la ensefianza y el aprendizaje.

Con base en el Articulo 56 del Estatuto de Personal Académico (EPA), las obli-
gaciones de los profesores e investigadores son: cumplir con el horario y los planes
de estudio, presentar un informe anual, cumplir las comisiones que el rector o las
autoridades soliciten, en caso de no hacerlo presentar una causa fundada, participar
en comisiones y jurados; no cobrar por clases particulares a sus estudiantes, asistir
puntualmente, en caso de un retraso mayor de diez minutos se tomara como falta.
Son de especial atencién para el tema que ocupa en esta reflexién las obligaciones
de: a) enriquecer sus conocimientos en la materia de su especialidad y docencia, b)
impartir ensefianza y calificar los conocimientos sin interferencia y distincion de la
etnia, el género, el sexo, la religion o la ideologia, ¢) participar en publicaciones dan-
do parte de su adscripcién en la UNAM, d) presentar a sus estudiantes el programa
el primer dia de clases y realizar los eximenes en fechas y lugar en que se imparte
docencia dentro de la UNAM, y e) defender la autonomia y la libertad de citedra asi
como velar por el prestigio universitario.

Respecto a los derechos, estdn los laborales que se establecen en el Articulo 6 de
dichos Estatutos, mis acordar un horario para impartir su materia, el cual se man-
tenga igual en los distintos periodos escolares y en la dependencia a la que perte-
nezca, y en caso de ser profesores definitivos, conservar la materia o su equivalente
ante las modificaciones a los planes de estudio.

Para comprender el contexto de ensefianza y aprendizaje universitario es fun-
damental la consideracién de la compleja situacién escolar de los jévenes y de sus
trayectorias educativas a la hora de proponer cambios en la formacién y desarrollo
de profesoras y profesores que educan a estos jévenes y adultos en las aulas. El
claustro de profesores no es extrafio a dicha diversidad, las profesoras y profesores
de la UNAM comparten rasgos y cualidades multiples y diversas, tanto de indole
personales, como socioculturales. También, se requiere la comprensién de los pro-
blemas de la realidad social, econdémica y politica referente a la educacién superior
y sus actores.

El tradicional énfasis puesto en la formacidn técnica y pedagdgica se reconoce
como fundamental para la prictica docente, pero no es el iinico conocimiento que se
requiere, también son necesarias algunas competencias, habilidades y actitudes que
el profesor y la profesora necesitan, y son de su interés por aprender, para enfrentar
los retos y desafios de la vida académica universitaria (Gonzélez & Gonzélez, 2007;
Moreno & Olivos, 2011; Cutti, Cordero & Luna, 2012; Gonzalez & Puga, 2016).
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Acerca del marco de referencia conceptual y tedrico. Las revisiones de la literatura
El objetivo principal de una revisién de la literatura es construir un marco de re-
ferencia que abarque la literatura de la investigacién educativa y social acerca de
la formacién y el desarrollo profesional de profesores universitarios, y analizar y
evaluar criticamente las experiencias, explicaciones, discusiones y ejemplos acerca
de los programas, centros, escuelas, universidades e institutos para la profesionali-
zacién de los profesores en instituciones de educacién superior, con el fin de apor-
tar conocimiento fundamental para elaborar un modelo y criterios para la creacién
de un centro de formacién y desarrollo profesional para profesores de la UNAM en
cualquiera de las modalidades viables para el contexto universitario; es decir, sea la
modalidad en linea, la presencial o mixta.

Si bien este texto limita la extensidn para una revisién de la literatura completa,
si abre el espacio para plantear las preguntas y respuestas que dan origen al mismo,
ante el mandato institucional de proponer un proyecto de creacién de un centro de
formacién de profesores en la Universidad.

Se realizé una busqueda en los servicios de bibliotecas de la UNAM, se buscaron
e identificaron articulos de investigacidn, libros y articulos en prensa y de revistas
especializadas e informes de estudios que reporten la manera como han transitado
por el disefo, elaboracién, implementacién, nacimiento y desarrollo de programas,
centros, escuelas o institutos en la educacién superior, asi como algunas evaluacio-
nes de dichos programas y su impacto educativo. La busqueda de estudios a nivel
internacional® se realizé en el ERIC, Academic Search Complete de EBSCO-Host,
JSTOR, SAGE Publishing; la biisqueda para México se hizo en la base IRESIE del
IISUE-UNAM; también, se consultaron aquellas bases de lo que se publica en espa-
fiol: REDALyC y SciELO.

Asimismo, se buscaron algunos despachos de investigacién conocidos como
“tanques de pensamiento” en educacién: a) Stanford Center for Opportunity
Policy in Education (SCOPE), del Graduate School of Education de la Universidad
de Stanford (https://edpolicy.stanford.edu/), b) Objective Analysis-Effective
Solutions, RAND Corporation (https://www.rand.org/), y ¢) National Center On
The Education And The Economy (NCEE) (http://ncee.org/). Estas busquedas
pretendieron abarcar diferentes contextos, tanto el iberoamericano, el europeo
como el de América del Norte. El contexto asidtico se exploré solo mediante los
estudios escritos en lengua inglesa o realizados por investigadores no asidticos. Se
seleccionaron un total de 135 documentos en inglés y 201 documentos en espafiol,
entre investigaciones educativas, revisiones de la literatura cientifica, articulos en
revistas especializadas —tanto cientificas como educativas—, y articulos y entrevistas
> La revista norteamericana, Professional Development in Education, por mas de 40 afios ha contri-

buido al conocimiento y comprensién de la funcién del aprendizaje profesional en educacién.
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de tomadores de decisiones y lideres de reformas a los sistemas de formacién do-
cente —de todos los niveles educativos y de paises que reportan mejoras sustantivas
en sus sistemas educativos—, y articulos fundamentales que han sido publicados en
prensa.

Para conocer el estado del arte en México y acerca de México, se estdn revisando
los Estados del Conocimiento del COMIE en el tema de “Procesos de Formacién”
2002-2011 (Ducoing, 2013).

Acerca del concepto para referirse a la formacién y al desarrollo de profesores
universitarios, la literatura en inglés utiliza dos conceptos principalmente, uno es
la educacién de los maestros o profesores (teacher’s education) y otro un poco mds
univoco es el de desarrollo del profesorado (faculty development), esta idea tam-
bién se ha referido al desarrollo profesional o al desarrollo y superacién académica.
Sheets y Schwenk (1990 en Mclean, Cilliers y Van Wyk, 2008, p. 555) definen el

desarrollo del profesorado como:

Cualquier actividad planeada para mejorar el conocimiento y las habilidades in-
dividuales en 4reas consideradas esenciales para el desempefio de un miembro del
claustro de profesores en un departamento o en un programa académico (por ejem-
plo, habilidades para la ensefianza, habilidades administrativas, habilidades de in-
vestigacién y habilidades clinicas [y practicas]).

El concepto de desarrollo del profesorado en el drea de la educacién médica ha
evolucionado por més de cuatro décadas, McLean y otros (2008, p. 556) identifi-
can desde el afio de 1975 hasta el afio 2006, varias definiciones acerca del desarro-
llo del profesorado relativas a las actividades de apoyo (Gaft, 1975; Centra, 1976;
en McLean et al,, 2008, p. 556) para mejorar la docencia, disefiar los curriculos y
mejorar la cultura institucional, asi como otras actividades que contribuyan a que
puedan cumplir con el papel de ensefianza y cambiar el comportamiento con base
en la retroalimentacién de los estudiantes. Esta revisién de los conceptos identifica
una categorizacién del desarrollo (Stritter, 1983, en McLean et al., 2008, p. 556)
en tres tipos: el primero acerca del apoyo técnico a nivel individual; el segundo se
refiere a la implicacién mds profunda del claustro de docentes mediante eventos
comunitarios de socializacién académica, o por talleres y proyectos de investiga-
cién educativa en colaboracién; y el tercer tipo es el que se da a través de la evalua-
cién sea entre pares, de los estudiantes, la retroalimentacién de las autoridades o la
autoevaluacién.

El concepto de desarrollo del profesorado incluye también otras actividades re-
lacionadas con el reclutamiento y capacitacién para construir una base académica
de profesores, especializada en investigacidn, a través de estancias, becas y tutorias
de investigacién (Bland & Schmitz 1986 y 1988, en McLean et al., 2008, p. 556)
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para lograr una mejor vitalidad institucional con estrategias de mejora a tres nive-
les: a) el nivel institucional relativo a la modificacién de las politicas institucionales
o0 ala redefinicién de la misién de la universidad, b) el departamental o por escuela
para el desarrollo y préictica organizacionales, como el apoyo administrativo, y c) a
nivel individual para los miembros del claustro de profesores como los intercam-
bios académicos y las estancias, las asesorias individuales entre pares, la ensefianza
interdepartamental.

Mis recientemente, en los noventa, se identifican a través de una revisién de la
literatura (Hitchcock et al., 1993, en McLean et al., 2008, p. 556) algunas premisas
interesantes:

* El concepto de desarrollo del profesorado universitario ha evolucionado y se
expande hacia las competencias académicas profesionales, la ética, y las compe-
tencias clinicas y de investigacion.

* Lashabilidades de ensefianza son fundamentales para el desarrollo del profesor
universitario.

* Las becas después de las residencias médicas son una manera efectiva para re-
clutar y entrenar a nuevos profesores.

* El ambiente universitario es importante para mejorar el desarrollo del profeso-
rado y su productividad.

* La evaluacién del claustro de profesores es un acercamiento efectivo para el
desarrollo.

* Es necesario realizar mds investigacién acerca de los resultados del desarrollo
del claustro.

* Es necesario disefiar distintos modelos de desarrollo del profesorado para dis-
tintos claustros de profesores.

* Los Centros de Desarrollo Docente han aumentado.

Con el recuento de las teorias del aprendizaje para los afios noventa, estas habian
impactado a la formacién de profesores universitarios tanto en los contenidos de su
formacién como en el disefio de los enfoques y modelos para aprender a ensefar. El
desarrollo del profesorado segiin Wilkerson & Irby (1998, en McLean et al., 2008,
p. 556) deberia incluir: a) una orientacién hacia el desarrollo profesional, b) un
desarrollo instruccional relativo a la mejora de la practica, por ejemplo, mediante el
sistema de mentores, c) el desarrollo de liderazgos, y d) el desarrollo organizacional
con base en los estimulos para la ensefianza.

Los cambios por la introduccién masiva de la computadora y la generalizacién
del uso de la internet fueron necesarios en el desarrollo del profesorado para man-
tenerse al ritmo de los cambios tecnoldgicos y del conocimiento, y ampliar su aten-
cién a otras habilidades para la ensefianza y a nuevas dimensiones de la prictica
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educativa, en particular al uso de nuevos y diversos métodos para el aprendizaje, a
ser desafiado por las nuevas teorfas y concepciones acerca del aprendizaje, la nece-
sidad de establecer alianzas y proyectos en colaboracién con otros profesores, y a
cambios e intervenciones sistemdticas con base en los resultados de las evaluaciones
(Steinert, 2000 y 2006 en McLean, et al., 2008, p. 556).

Conforme a estas revisiones de la literatura acerca de los modelos y tipos de
programas para formar profesores universitarios, la figura 2 sistematiza los rasgos
principales identificados: el espectro que abarca desde el tipo de educacién formal o
informal, si estdn enfocados en el individuo o en la educacién grupal, y en los tipos
de estrategias segtin dichas variables. Asi se organizan cuatro tipos de programas o
modelos seglin sean las combinaciones de rasgos y propésitos. No obstante, como
quiera que se decida disefiar la formacidn y el desarrollo docente, todos los tipos
consideran fundamental la mentoria como proceso distintivo de la calidad en la
induccién y profesionalizacidon de los profesores a nivel superior. En la figura 2 se
esquematizan dichas aproximaciones.
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Figura 2. Perspectivas acerca del desarrollo del profesorado
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Fuente: Steinert et al. (2016).

En suma, el desarrollo del profesorado implica varias dimensiones: la dimensién
técnico-pedagdgica para la ensenanza y el aprendizaje, la dimensién organizacional de
la comunidad, y la colaboracién académica del claustro de profesores; la dimensién
de liderazgo de la practica educativa que incluye el liderazgo en la ensefianza y en las
tareas de administracion de lo académico; y la dimension epistemolégica de investiga-
cién de la educacién y los procesos de ensenianza y aprendizaje, y de sistematizacién
y evaluacién de la prictica educativa universitarias; y la dimension axiolégica que
considera confiable al profesor para decidir acerca del curriculo; un profesor en
quien no se confia, con dificultad podrd mantener una moral alta cuando él o ella
sienten que no son respetados o se desconfia de ellos. Los esfuerzos para subir la
moral de los profesores son necesarios y muy dificiles.
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Si ellos sienten que los esfuerzos son superficiales o que son utilizados o ma-
nipulados a través de una estrategia para elevarles la motivacién o cambiar sus ra-
zones y creencias, por intereses particulares y ajenos a su participacién, entonces
serd dificil que se involucren y comprometan. Una buena razén para que dichos
esfuerzos se conviertan en estrategias formales y duraderas necesita ser el cambio
y la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. Pocos profesores se resistirin a
dicha causa siempre y cuando puedan concebir lo que realmente significa para ellos
el aprendizaje, y construyan cudl es el fin que busca dicho aprendizaje.

Los fines de la educacién son aquellos ideales que toda sociedad busca de si
misma y de las personas que la conforman, los fines educativos son mas que un ob-
jetivo o propdsito curricular, los fines de la educacién han de explicitarse con todas
sus tensiones y contradicciones, necesitan evidenciar la importante funcidn social
de formar a las sociedades y de humanizar al individuo, de reproducir y preservar
lo mejor de la cultura, de liberar al ser humano y ofrecerle las oportunidades y he-
rramientas para su transformacion, y dotarles de las mejores maneras para la com-
prensién del mundo social y fisico; en si de considerar la posibilidad y disefar la
viabilidad de la funcién transformadora a la vez que conservadora de la educacién.

En sintesis, de estas revisiones de la literatura se desprende un conjunto de
principios que después de afios de experiencias en el drea de la educacién para la
medicina (McLean, 2008, p. 560) son ttiles en el desarrollo del profesorado y para
quienes enfrentan la tarea de desarrollar programas para la profesionalizacién y el
desarrollo docente:

* El desarrollo del profesorado requiere el fomento de comunidades de prictica
profesional de educadores de la disciplina o profesién, de profesores como lide-
res en el aula para el aprendizaje, de profesores-investigadores y de profesores
administradores y gestores de mejoras académicas.

* Dos acepciones acerca del profesor han estado presentes en el trayecto de cuatro
décadas, uno que se refiere a la persona que ensena en las IES, aunque nunca se
haya educado para ser profesor o profesora; y otra que es mds académica —y
profesional de la educacién— se refiere a quien con mucha frecuencia tiene mis
cualidades y competencias en docencia, y estd involucrado en actividades de
investigacién de la ensenanza de su profesion o disciplina. El desarrollo acadé-
mico de programas, coordinaciones de programas o departamentos académicos
por lo general son dirigidos por profesores de la disciplina.

* Eldesarrollo del profesorado sirve para muchos propésitos, desde atender el de-
sarrollo de los docentes en cuanto a la ensefianza, la investigacidn, la administra-
cién hasta ciertas oportunidades para ser profesores de carrera, y para alcanzar
las necesidades y rendir cuentas a la institucién. El desarrollo del profesorado
deberia, entonces planearse a distintos niveles: el individual, el departamental,
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el institucional, el regional, el nacional o el internacional (Skeff et al., 1997 a, b,
en McLean, 2008, p. 560).

* Los programas para el desarrollo del profesorado deberian promover tanto el
desarrollo académico, el personal como el profesional. Mientras que la acredita-
cién los llevard a la profesionalizacién de la disciplina, las instituciones necesita-
rin asegurarse de que sus programas de desarrollo del profesorado ofrecen opor-
tunidades en las distintas facultades, al claustro de profesores que desee buscar
una carrera en educacién. Aunque ejemplos de tales programas de desarrollo
del profesorado son raros (Steinert, 2005; Pololi & Frankel, 2005; en McLean,
2008, p. 560), Knight et al. (2007) creen que no es imposible disefiarlos.

No resulta obvio para muchos administradores de la educacién, ni para algunos
especialistas o profesores de las IES, cudl es la importancia que tiene en el desem-
pefio de los alumnos saber qué tan bueno es el profesor. Algunos estudios (Barber
& Mourshed, 2008, p. 13) acerca de la relacién entre el aprendizaje y la ensefianza,
demuestran coémo un buen profesor puede hacer una gran diferencia en términos
de los puntajes de los estudiantes en las pruebas estandarizadas de rendimiento.
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Figura 3. Efecto de la calidad docente
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Fuente: Sanders & Rivers. Cumulative and Residual Effects on Future Student Academic Achievement,
McKinsey. En, Barber & Mourshed, 2008:13.

Otro estudio que se realizé en el Reino Unido (Ministerio de Educacién, 2003, en
Barber & Mourshed, 2008, p. 14) muestra el impacto acumulativo de los fracasos a
través de cifras del aumento relativo, en porcientos, de estudiantes que reprobaron
la evaluacion a los 7 afos (63%), a los 11 afios (75%) y a los 14 anos (94%).

Un acercamiento profesional sugiere que la politica se dirija hacia el desarrollo de
los profesores como trabajadores que tienen una alta educacién y estén fortalecidos
para tomar decisiones acerca de la ensefianza [y el aprendizaje] relacionadas con
los mejores intereses de sus estudiantes, con base en el conocimiento acumulado
que recibieron en su capacitacién y con base en lo que ellos han aprendido acerca
de la sabiduria de la practica, desde su prictica docente en servicio y la que han
compartido como expertos con sus colegas. También, sugiere que los profesores son
explicables y comprensibles no sélo para los estudiantes, [la sociedad] y los padres
de familia sino entre ellos como profesionales que mantienen estindares profesio-

nales (Darling-Hammond, 2017, p. 13).
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La ética profesional y los valores humanistas son un eje fundamental del quehacer
académico y docente, principalmente la responsabilidad y el compromiso, la forma-
cién moral, de caracter y la libertad y dignidad humanas.

En suma, dicha revisién de la literatura sugiere que se trabaje en tres tipos de
recomendaciones para los programas de desarrollo y formacién profesional del do-
cente: transformaciones en las pricticas educativas, en comunidades de pricticas
basadas en evidencias, compartibles y comparables; y, en estrategias de liderazgo y
administracién sustentadas en el conocimiento de lo académico, efectivas y orienta-
das ala rendicién de cuentas e informacién. Todo programa de desarrollo y forma-
cién del profesorado necesita iniciar y mantener la transformacion del conocimien-
to acerca de los procesos de ensefianza y el aprendizaje, de los comportamientos y
actitudes, y de las pricticas educativas en la IES.

Las iniciativas de formacién y desarrollo profesionales del profesorado en edu-
cacion superior

El desarrollo profesional de la docencia universitaria se concibe como aquellas
practicas y actividades eficaces, pertinentes y relevantes socialmente organizadas
en tareas y acciones a lo largo de la carrera y ejercicio de la docencia de mane-
ra colaborativa, competente, comprometida, auténoma y responsable; acordes
a una ética profesional. Estas pricticas estin imbricadas en el proceso social
de conocimiento en un lugar y espacio particulares entre personas con libertad
y dignidad propias. Asi, el desarrollo profesional se compone tanto de la di-
mension técnica, la pedagdgica, la de construccién de una identidad y bienestar
personal, epistemologia, axiologia y la sociocultural para cumplir con la funcién
de formar a jovenes y adultos en la atencidn, andlisis y solucién de los problemas
nacionales.

La formacién y el desarrollo profesional de los profesores estin relacionados
con muy diversos factores tanto exdgenos como enddgenos. Entre los exdgenos estd
la consciencia de la administracién universitaria, es decir si los administradores
consideran valioso que los profesores se eduquen y si creen en el prestigio y la fun-
cién docente como centrales en los resultados del aprendizaje, entonces quienes
toman las decisiones financieras y de desarrollo organizacional apoyarén las inicia-
tivas, politicas y los programas para profesionalizar a los académicos con recursos
financieros y administrativos, con espacios éptimos y politicas para reconocer a los
docentes que participan en los programas y obtienen mejores resultados de apren-
dizaje de sus estudiantes. Por lo general, esta no es la situacidn, el prestigio social de
la docencia en México es atin un ideal y quienes administran las IES, muchas veces
no conocen las aulas de licenciatura o las han abandonado hace muchos afios, pues
las politicas y recursos salariales y apoyos financieros se enfocaron en el desarrollo
cientifico en México.
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De tal modo, cuando existe la consciencia y valoracién de la importancia del
claustro docente y su profesionalizacién en una IES, es la oportunidad para trans-
formar viejas y anacrénicas maneras de ensefiar y aprender, es un momento propi-
cio para mejorar mediante principios, experiencias, procesos y resultados de apren-
dizaje con actividades, esquemas y estrategias para fomentar y generar opciones de
innovacién educativa y desarrollo docente.

Entre los factores endégenos importa el éxito y efectividad de los programas e
iniciativas de formacién y desarrollo docente que necesitan, también estar estrecha-
mente vinculados con la motivacién y voluntad de los profesores, esto es con sus
creencias e ideas acerca del valor educativo y profesional de atender su superacién
académica y realizar una carrera docente. El hecho de que los programas a los que
asisten los profesores les sean significativos depende de que los objetivos de dichos
programas sean realistas y los procesos y resultados sean apropiados a ser medibles
y evaluados, y que los espacios de formacién sean adecuados.

Preguntas importantes surgen al mirar la planeacién de dichos programas. ¢El
diseio e implementacién de un programa de formacién y desarrollo docente aten-
derd un problema especifico que surge en la institucién o en un grupo particular de
profesores?, para lo cual se requiere una intervencidn corta y pronta; o, gel nuevo
programa busca ser parte de un desarrollo continuo hacia la generalidad del pro-
fesorado universitario?; es decir, que tendrd una orientacién hacia la certificacién
y la acreditacién institucionales, lo que requiere de una intervencidn sustentable y
fundamental de mds largo alcance, duracién y planeacién. ;Cudles son las tensio-
nes, contradicciones e impulsos institucionales y sociales, o se conoce si existen de
ambos tipos?, ¢se cuenta con suficientes recursos financieros, materiales y de acadé-
micos expertos para la formacién de profesores?, cexiste claridad suficiente acerca
de las razones, motivos y expectativas por las que el profesorado se comprometeria
de manera responsable, a un programa de desarrollo y formacién?

La investigacién en educacidn acerca de la relacién entre los resultados de los
programas de desarrollo del profesorado y los resultados de aprendizaje de los es-
tudiantes es indirecta; en tanto que el claustro de profesores asiste a programas que
pretenden cambios en sus concepciones, métodos y pricticas de ensefanza, en-
tonces estas mejoras en la ensefianza deberian impactar en mejores resultados del
aprendizaje que puedan ser medidos y evaluados comparativamente y en el tiempo;
por ejemplo, las mejores calificaciones a través de exdmenes departamentales, me-
joras en la comunicacién entre profesores y estudiantes. Otro ejemplo se refiere a
algunos aspectos del aprendizaje de los estudiantes, que son mas dificiles de medir
y evaluar, como las actitudes y los comportamientos adecuados para el estudio y la
comprension, es decir para el aprendizaje. Algo atin mas dificil de evaluar o medir
es si los estudiantes que egresan tienen un buen ejercicio profesional, a pesar de
que los estudios de seguimientos de egresados ofrecen informacién valiosa acerca
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de su participacién en el mercado laboral y las particularidades de cada ocupacién
profesional.

No es ficil contestar la pregunta acerca de cudl es la mejor manera de formar a
los profesores universitarios y enriquecer, mejorar y extender sus practicas docen-
tes, o cudles son los mejores programas de desarrollo profesional para promover
las transformaciones en las dimensiones técnico-pedagégicas, profesionales, de las
tecnologias del aprendizaje y del conocimiento, las dimensiones sociales y aquellas
relativas a las habilidades y actitudes personales para la docencia. No es ficil por las
variadas dimensiones y factores interrelacionados, y la complejidad de cada dimen-
sidén y sus grupos de factores y procesos.

Una respuesta simple, seria haciendo lo que se hace para las distintas profesiones,
esto es mediante programas de posgrado. Si esto fuera asi, toca preguntar por qué
los programas de posgrado existentes y las maestrias en educacidn, no han logrado
que se tengan mejores profesores o una amplia convocatoria y participacién de quie-
nes ya estdn ensefiando. Esta estrategia tiene varias consecuencias con un impacto
indirecto o sin impacto en los mejores resultados del aprendizaje de los estudiantes
de licenciatura. Cabe aclarar que dicha estrategia de formar a través de maestrias
y doctorados en la disciplina, es efectiva para la formacién de investigadores o la
profesionalizacién de distintas ocupaciones, pero no consigue la transferencia del
aprendizaje, ni las transformaciones en la ensefianza, en las practicas educativas, en
las relaciones y significado social de los estudiantes y los colegios de profesionales
acerca de los cambios que el desarrollo educativo busca y las transformaciones en las
maneras de ensefiar de la Universidad para el siglo XXI. Por ejemplo, la educacién
transnacional no se logra porque no se han extendido o son de acceso solo por elec-
cién y decisién del profesorado o no existen politicas que fomenten la construccién
de trayectorias e identidades docentes con recursos financieros vinculados al salario
y con politicas salariales para la permanencia y la superacién académicas de los mds
aptos, o dichas politicas son anacrénicas o con fondos insuficientes para la mayoria.
Otra razén se halla en que, por lo general dichos fondos son concursables, lo que
amplia las brechas entre los “malos y los buenos” profesores.

La educacién transnacional se define como “la interseccién de estudiantes in-
ternacionales, de profesores internacionales, y de un curriculum internacional
adecuado a las necesidades locales (Harden, 2006, en McLean, 2008, p. 578). Los
estudiantes reclaman a los programas de licenciatura y posgrado profesionalizan-
tes que les ofrezcan habilidades, actitudes y conocimientos innovadores, relevantes,
vigentes a los retos que ellos enfrentan, se requiere hacer cambios en la manera de
formatlos para que ellos respondan a los cambios socioculturales, humanos, tecno-
l6gicos y cientificos del siglo XXI globalizado.

No obstante, la dificultad para tener certeza acerca de la mejor manera y pro-
grama de formacién profesional docente atin estd en construccién. Entre las mds
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concienzudas revisiones de la literatura acerca del desarrollo del profesorado,
Steinert (2016, p. 770) identifica distintos acercamientos para lograr que los pro-
fesores sean especialistas en docencia universitaria, entre los rasgos fundamentales
estdn la experiencia acumulada, la observacién y reflexion; también pueden mejorar
sus competencias como profesores y educadores mediante la supervisién y la retro-
alimentacién de los estudiantes, el aprendizaje a distancia, el aprendizaje situado
en las comunidades de prictica. Asi, los programas para el desarrollo de profesores
pueden diferir en cuanto a su modalidad y propésito, en cuanto a si esta dirigi-
da en grupo o para un individuo, si usa distintas y variadas estrategias educativas.
También varian por su duracidn, algunas solo se imparten contabilizando las horas,
tan solo 40, otras se ajustan a calendarios institucionales por semestres con dos o
tres cursos, pero que no superan las 120 horas. Son pocos los profesores universi-
tarios que han sido formados para la docencia en programas de nivel de posgrado
en educacién que sean de alta especialidad docente.

Los estudios recientes muestran una tendencia a incluir las mentorias porque
son utiles al apoyar a los claustros de profesores para que su ensefianza sea mds
efectiva, sobre todo para quienes se inician; los profesores experimentados fungen
como mentores de quienes son profesores jovenes o es la primera ocasién que im-
parten asignaturas en una IES.

De este modo, es necesario acercarse a los profesores y conocer sus motivacio-
nes, necesidades, intereses y expectativas, también acercarse a directores de escuelas
y facultades para identificar sus preocupaciones, objetivos y necesidades de forma-
cién y desarrollo docente.

Los profesores y la ensefianza

No se hard aqui el recorrido ni el andlisis histérico en la UNAM acerca de la for-
macién y los programas para el desarrollo académico. Solo se extraerdn los rasgos
fundamentales que identifican a los modelos educativos en dicho recorrido. Asi, he-
mos aprendido que los modelos conductistas de disefio instruccional con talleres y
cursos cortos para la formacién de competencias y habilidades docentes son la ma-
yoria y vienen desde los afios 70. Las propuestas carecen de un marco de referencia
tedrico y conceptual, asi como de método que incorpore las perspectivas actuales y
de vanguardia en desarrollo y formacién docente.

También hemos aprendido que los modelos con enfoque constructivista per-
mitieron mirar al estudiante y preocuparse por las mejores maneras de ensefnar
segun las distintas disciplinas, pero no logramos desarrollar lineas de investigacién
y desarrollo educativo para estudiar y disenar diddcticas disciplinarias ad hoc a los
estudiantes de la UNAM. Tampoco se consiguié establecer un modelo de formacién
y desarrollo profesional que se sustentara en una hipdtesis ética constructivista,
esto es en el valor de verdad del conocimiento que se construye en las aulas. El
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aprendizaje como experiencia y actividad mental constructiva en la Universidad no
preocupd a la investigacién educativa ni a la investigacién en psicologia cognoscitiva
en México.

Los modelos humanistas de la educacién y de la psicologia educativa carecen
de respaldo académico para su implementacién en el aula, se les considera poco
viables. En gran parte, pudiera explicarse por la falta de interés e investigacién en
el &mbito universitario acerca de la libertad y la responsabilidad de la persona para
elegir y decidir como eje central en la educacién de los jévenes. Los tltimos 20 afios
en México, es explicita y central la preocupacidn por la evaluacidn institucional y la
de los resultados del desempenio estudiantil en los tres niveles de educacién. Esto
distrajo los pocos esfuerzos y recursos de otros temas fundamentales para mejorar
los resultados del aprendizaje como la dimensién personal en cuanto a los procesos
de motivacidn, libertad, voluntad y decisién propias para aprender y ensefiar.

Las IES no se escapan de padecer el problema de la baja calidad educativa de los
niveles anteriores. Los problemas de aprendizaje en las distinta disciplinas y profe-
siones, y los desafios y retos de la ensefianza en las aulas para las y los profesores son
enormes, ellos también tienen antecedentes escolares y profesionales con distintos
niveles de calidad; quienes no han sido formados para el trabajo académico cuando
ingresan a la vida académica, por lo general lo hacen por la puerta de la docencia.

Entrar a las aulas universitarias a dar clases implica que se atiendan las necesida-
des e intereses de aprendizaje de una amplia diversidad de personas con muy distintos
niveles y grados de formacién previa, con culturas y condiciones sociales y personales
diferentes y ante objetivos, metas, dilemas, desafios y practicas retadoras y exigentes.

El trabajo académico implica, entonces, profesores y profesoras competentes,
organizados, empdticos, autorregulados, criticos, con pericia, experiencia y domi-
nio del quehacer profesional en el que educan; sensibles y con conocimiento sustan-
cial acerca de quién es el ser humano, cémo son los procesos mentales, emocionales
y afectivos; los sociales e institucionales; y de manera central los procesos, factores
y situaciones de formacién y desarrollo en las universidades, en el aula y fuera de
ella, en linea y profesionales, de transferencia de conocimiento y competencias; de
representacién multimodalidad, de creacién, disefio e implementacién estratégica
para el aprendizaje, de método, sistemas y orden; y otras competencias para la en-
sefianza efectiva y la calidad de los aprendizajes profesionales.

Pareciera necio explicitar la necesidad social, econdmica y el interés publico de
que en toda universidad exista un espacio para la formacién y el desarrollo de las
profesoras y los profesores con el fin de profesionalizar el trabajo docente y acadé-
mico, de mejorar los conocimientos, actitudes, valores, y aptitudes y habilidades
para la ensefanza y el aprendizaje.

Asimismo, pareciera redundante dedicar esfuerzos y expresar la urgencia por
que las profesoras y los profesores de la UNAM con funciones administrativas
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desarrollen aquellas actitudes, aptitudes y conocimientos referidos a la coordina-
ci6n, atencidn a estudiantes, planeacién, organizacién, disefio, evaluacién de planes
y programas de estudio; también requieren saber, aunque no de manera sustantiva
coémo se realiza el trabajo de convocatoria, colaboracién, didlogo y creacién conjun-
ta de cambios y mejoras. Convertirse en director de escuela o facultad requiere la
formacién en las capacidades de direccién para realizar acuerdos y lograr los pro-
cesos mediacién del trabajo colegiado con profesoras y profesores; asi como el de
estudiantes con diversas necesidades e intereses de aprendizaje; un lider educativo
necesita habilidades sociales e interpersonales para el trato y relaciones cordiales,
empdticas, responsables y comprometidas. No obstante, la realidad universitaria y
de la educacién superior, en general, muestra la existencia de varias situaciones y
procesos que evidencian lo contrario. Las razones son de indole variada: presupues-
tales, arquitectdnicas, educativas, conceptuales o pedagdgicas.

Pudiera ser abrumadora la tarea que se enfrenta. Sin embargo, el reto funda-
mental para transformar las creencias, cultura, conocimientos y habilidades docen-
tes se inicia con identificar qué rasgos y competencias tienen los buenos profesores.
En la tabla 1 algunos investigadores nos muestran dichas cualidades y atributos.

Tabla 1. Algunos ejemplos de las cualidades y atributos que
contribuyen a una buena y efectiva ensefianza

Para Cohen (1981), las cualidades y atributos que contribuyen a
una efectiva enseianza incluyen:

« Competencias pedagdgicas apropiadas

- Raport con empatia para y disponibilidad con los estudiantes

« Alinear el nivel de dificultad del trabajo con la habilidad de los estudiantes

- Interaccion, mediante el involucramiento activo de los estudiantes en las actividades educativas
- Ofrecer retroalimentacion de calidad a los estudiantes

Para Ramsden et al., (1995) los buenos profesores:

Estan comprometidos al mejoramiento de su practica mediante aprender més acerca de la ensefianza y
reflexionar al respecto

Son entusiastas, desean compartir su conocimiento con los estudiantes

Conocen el contexto y adaptan su ensefianza a las necesidades de los estudiantes

Promueven un aprendizaje profundo en vez de uno superficial

Establecen objetivos, emplean esquemas apropiados de evaluacion y ofrecen retroalimentacion a los
estudiantes acerca de su desempefio

Respetan a los estudiantes y establecen altos estandares de desempefio

Fuente: McLean (2008).
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De aqui resaltan cuatro tipos de rasgos: los de relacién interpersonal, los pedagdgi-
cos y didacticos, los epistemoldgicos, y los disciplinares y profesionales; los cuales
eran los minimos que se esperaba de un buen profesor en los afios ochenta y noven-
ta. Al entrar el siglo XXI, las computadoras y programas computacionales se extien-
den en los hogares, los trabajos y las escuelas, el mundo se abre al conocimiento y
un proceso de democratizacién extendida y planetaria inicia fuertemente.

En las concepciones anteriores queda fuera la tecnologia educativa: como el
desarrollo de objetos y materiales, los éticos, los organizacionales y de cultura aca-
démica, y los de liderazgo para realizar iniciativas sustentadas e innovaciones per-
tinentes a su practica educativa y disciplina. Para el ano 2000, se hace explicita la
exigencia para transformar la ensefianza; se ha establecido en México y el mundo
un campo profesional y cientifico para investigar la educacién, comprendetla e ini-
ciar la toma de decisiones efectiva y basada en evidencias. Es cuando la evaluacién
de la educacién a nivel masivo es una tarea ineludible. Los sistemas educativos en
el mundo tienen ya una o dos décadas de evaluaciones de distintos actores, compo-
nentes, procesos y resultados que desencadenan cambios estructurales importantes
y mejores aprendizajes. Se pone especial énfasis en los profesores para profesionali-
zatlos y se presta atencién a una oleada de estudios acerca de las “buenas pricticas”
en educacién como fuente de conocimiento e inspiracién para disefar los cambios
que se requieren y poder elevar la escala de aplicacion de lo incidental y bien hecho,
o lo local y pertinente culturalmente, asi como lo que se creé con la participacién
de los principales actores educativos; para llevarlo a lo regional o estatal. De estos
estudios, tabla 2 se presenta una sintesis de las lecciones que podemos aprender
como funcionales desde dichas buenas pricticas.

Tabla 2. Principios acerca de las buenas practicas
en desarrollo del profesorado (varios autores)

Emplear estrategias efectivas para el cambio de administracion

- Trabajar con la cultura y el contexto institucionales (Hitchcock et al., 1993)

« (ambiar la cultura institucional para reconocer que la ensefianza es importante (Hitchcock et al., 1993)

« Trabajar para superar obstdculos, por ejemplo, la resistencia al cambio (Steinert, 2005)

- Esesencial el apoyo y respaldo con base en el liderazgo (Simpson et al., 2006)

« Establecer como punto de partida un programa para la evaluacién del profesorado, por los estudiantes y
de pares (Hitchcock et al., 1993; Prebble et al., 2004)
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- Desarrollar el sentido de pertenencia a través de involucrar al claustro de profesores en la planeacién
(Hitchcock et al., 1993)

« Los expertos deberian involucrarse para desarrollar los programas (Hitchcock et al., 1993)

« Recurrir a un equipo de profesores multidisciplinario (Simpson et al., 2006)

- Preparar a un grupo especialista de desarrolladores (Steinert et al., 2006)

- Los desarrolladores de claustros de profesores deberian desempeiar una funcion docente de alguien que
toma riesgos (Simpson et al., 2006)

Emplear practicas educativas sélidas

- Desarrollar un propdsito para el desarrollo del profesorado (Hitchcock et al., 1993; Steinert, 2005)

- Realizar una evaluacion de necesidades (Steinert et al., 2006)

« Determinar metas apropiadas y prioridades (Steinert et al., 2006)

- Ajustarse y adaptarse a la diversidad de participantes (Steinert et al., 2006)

- Utilizar distintos formatos para las actividades (por ejemplo, supervision entre pares en linea) (Steinert et
al., 2006)

- Utilizar un rango de actividades que sean de aprendizaje basado en la experiencia e interactivas (Steiner
etal., 2006)

« Incorporar los principios del aprendizaje para adultos, incluyendo la reflexion (Steinert et al., 2006)

- (Centrados en |a tarea con un énfasis de la aplicacion inmediata (Caroll, 1993)

« Aplicacién inmediata de lo que se aprendi6 (Steinert, 2005)

- Asegurar productos tangibles (de ser posible que se realicen en equipo) al final de cada médulo (Rus et al.,
2006)

« Programas orientados a la realizacion de proyectos de desarrollo del profesorado (Simpson et al., 2006)

« Programas que se extiendan en el tiempo (Prebble et al., 2004; Steinert et al., 2006)

« (rear materiales educativos durables vinculados con las necesidades institucionales (Simpson et al., 2006)

« Promover relaciones de colaboracion entre pares y colegas mediante las estrategias de modelacion,
mentorfa, intercambio de informacion (Prebble et al., 2004; Steinert, 2006)

Utilizar al grupo académico para construir dindmicas de grupo positivas (Prebble et al., 2004; Rust et al.,
2006)

« (olaboracion entre instituciones de la regidn (Hitchcock et al., 1993)
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- Ofrecer retroalimentacion (Steinert, 2005; Steinert et al., 2006)

« Ofrecer retroalimentacién afirmativa e inmediata acerca de las acciones de los colegas y el claustro de
profesores (Rus et al., 2006)

Practicas basadas en evidencias

« Alinear los papeles del profesor, las necesidades institucionales y la excelencia (Simpson et al., 2006)

- Evaluar/medir la efectividad del desarrollo docente (Hitchcock et al., 1993; Steinert et al., 2006; Simpson
etal., 2006)

Otros

« Asegurar el financiamiento para fortalecer la estructura del programa y la credibilidad local (Simpson et
al., 2006)

- El desarrollo del profesorado necesita ser adaptable, responder a las necesidades cambiantes (Simpson et
al., 2006)

Fuente: Todos los autores de la tabla en McLean (2008).

En suma, para cambiar las creencias limitantes y tradicionalistas del profesor es nece-
sario cambiar la cultura institucional, crear comunidades de practica en que la iden-
tidad, sobre todo la pertenencia y las cualidades y procesos de filiacién, se hagan ex-
plicitos y se transmitan entre profesores; desarrollar liderazgos, involucrar a especia-
listas en el disefio e implementacién de los programas de desarrollo del profesorado,
sistematizar la prictica docente, incluir la diversidad social, de capacidades e intereses
y necesidades de aprendizaje, replantear la evaluacién y fomentar la retroalimenta-
cién, centrarse en la importancia de la aplicacién del aprendizaje y en la practica do-
cente; evaluar los programas de formacién y desarrollo docente, asi como su impacto
en el aprendizaje; y asignar suficientes recursos financieros alineados a metas precisas.

Steinert (2016), a través de las revisiones de los textos cientificos acerca de la
formacién académica en el drea de medicina y profesiones de la salud, identifica y
organiza aquellos componentes y caracteristicas fundamentales de los programas
de formacién de los tltimos 20 afios. Esta identificacion surge como producto del
andlisis del conocimiento que arrojan 111 estudios sistemdticos e investigaciones
educativas de las iniciativas disefiadas para el desarrollo académico con un énfasis
en la importancia de considerar a la docencia como una prictica que se realiza en
colaboracién por una comunidad de profesionales que desempenas un tipo de tra-
bajo. Los aspectos fundamentales son:
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* Diseio educativo con base en evidencia, que incluye la integracién de marcos
tedricos o conceptuales, adscribirse a principios de la ensefianza y el
aprendizaje, y el uso de métodos instruccionales multiples para adquirir
diversos objetivos.

* Contenido relevante, el cual pueda aplicarse por los participantes en sus
responsabilidades clinicas y educativas.

* Aprendizaje basado en la experiencia y oportunidades para la prdctica y la
aplicacién, ambos como parte de la intervencién o en el lugar de trabajo.

* Oportunidades para la retroalimentacién y la devolucion acerca de lo que se
observa, lo cual permite a los participantes en su ensefianza y aprendizaje
devolver a sus estudiantes observaciones acerca de su prictica, valores y
creencias,

* Desarrollar proyectos educativos que son més frecuentes en aquellos programas
que se realizan alo largo del tiempo y permiten que los participantes apliquen
el aprendizaje en el lugar de trabajo.

* La construccion intencional de comunidades, tanto en el transcurso del
programa de formacién o desarrollo, como después de haber estado en el
programa, la cual incluye el proveer de un ambiente de aprendizaje seguro
y apoyador, que favorezca explicitamente establecer redes de colaboracién y
facilitar relaciones entre pares y colegas que soporten una ensefianza efectiva.

* Eldisefio de programas longitudinales, los cuales parecen asociarse con otros
aspectos del disefio tales como oportunidades para practicar y aplicar,
retroalimentacién y reflejos, y construir relaciones y redes.

* Apoyo institucional, que se demuestra a través de apoyo financiero para los
participantes y para los programas, asi como la liberacién de tiempo para los
miembros del profesorado (Steinert, 2016, pp. 777-778).

Dichas comunidades en el trabajo comparten actividades organizadas por tareas con
propésitos claros y secuencias precisas. Estas actividades se ejercen en organizacio-
nes, con sistemas educativos especificos para la formacidn de profesores universitarios,
y situados en espacios particulares, lo que hace posible que se establezcan relaciones
interpersonales para construir un espacio fértil para el desarrollo, la colaboracién y
el compartir; asimismo se elaboran nuevas reglas y politicas que los organizan en
sistemas educativos que construyen distintos contextos en que las pricticas se pre-
sentan de manera imbricada.

Otro hallazgo comiin a los distintos estudios es el aspecto que se refiere a las rela-
ciones entre las personas que participan con distintas funciones e identidades acadé-
micas, cuya comunicacién se da a través de redes con modos de hablar acerca delo que
hacen con identidades distintas, pero compartidas y con significados sobre su prictica
docente con caracteristicas particulares acordes a dichas funciones diferenciadas.
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De tal modo, una nueva concepcién de profesor que se acompana con supet-
visién cercana y mentores expertos en docencia, con muchos afios de experiencia
y con voluntad, decisién y cardcter para convertirse en formadores de profesores
y facilitar la induccién de los novatos o de nuevo ingreso al sistema educativo
universitario.

Figura 4. Modelo expandido de desarrollo docente

Facilitador

Comunidad de
desarrollo
del profesorado

Programas

“Principios de
ensenanza”

Fuente: Steinert (2016).

Pocos estudios e investigaciones se han realizado acerca de las necesidades e inte-
reses de los profesores de la UNAM (Gonzilez, Tirados & Gonzélez, 2007; Nava-
rrete, 2016 y 2013). La funcién educativa de los profesores al estar imbricada en la
vida cotidiana universitaria, tiene la dimensién disciplinar, la técnica y pedagdgica,
y la dimensién préctica; asimismo, la dimensién social y personal son fundamenta-
les puesto que las interacciones sociales en el aula conforman un contexto de apren-
dizaje entretejido por las variadas y maltiples maneras de hacer en el aula y por las
maneras de hablar acerca de lo que se hace en el aula y en los espacios escolares para
el aprendizaje.
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Existen en la Universidad varios Centros de Formacién o Desarrollo Docente
que surgieron por necesidad, interés e iniciativa de algunas facultades como
Ingenieria, Contaduria y Administracién, y Medicina; o en algunos campus univer-
sitarios o escuelas de la UNAM. Recuperar la experiencia, organizacién y prictica
de dichos centros es fundamental, sistematizar dichas iniciativas, aprender cémo lo
han hecho y cuiles son sus retos, dilemas, desafios, necesidades e intereses, tensio-
nes y conflictos provee informacidn, procesos y maneras particulares segin disci-
plinas y por regiones o contextos sociales, econémicos y culturales de gran riqueza
en este momento de plantear como ampliar y extender a toda la Universidad en sus
distintos niveles educativos y modalidades la profesionalizacién y desarrollo de la
docencia.

También es imperioso estudiar, medir y evaluar sus procesos, impacto en los
resultados de aprendizaje y el significado y alineacién a las necesidades e intereses
de formacién y desarrollo docente, de los centros y de los programas existentes.

Es dificil saber a donde se quiere llegar en desarrollo docente si no se tiene clari-
dad acerca de en dénde y cémo se ha estado. Los programas y centros de formacién
y desarrollo de profesores en la UNAM tienen su importante historia e impacto en
cémo es que hoy se ensefia en las distintas disciplinas, niveles y modalidades y en
los resultados y desempefio de los aprendizajes de los estudiantes y los profesores,
en los caminos, oportunidades, trayectorias y significados que los profesores eligen
para su superacién académica.

En suma, es necesario estudiar y mejorar —cuando sea necesario— las concep-
ciones, modelos, programas y experiencias en la UNAM acerca de la enseiianza como
prdctica (actividad, organizacion e identidad), la ensenianza como conocimiento (cien-
cia, significado y experiencia, como sabiduria logros y méritos de los maestros expertos);
y la enseianza como innovacion (arte).

Acerca delaformaciony el desarrollo de profesores en la universidad. Contexto,
actores y retos

La historia de la formacién docente en la UNAM es larga y con mucha experiencia
acumulada. Desde que cerraron el Centro de Investigaciones y Servicios Educati-
vas (CISE) y el Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU) se transformé en
IISUE, no se cuenta con un modelo educativo integral que promueva la eficacia do-
cente. Hoy falta una intervencién formal y estructurada con actividades sustantivas
a través de programas longitudinales sustentables para la formacién y el desarrollo
de los profesores, cuyas pricticas tomen en cuenta aquellos aspectos y procesos
visibles y fundamentados en principios relevantes y pertinentes, que consideren el
aprendizaje profesional de la experiencia en las aulas y que ofrezca oportunidades
para una préctica educativa sélida y para la aplicacién de innovaciones, métodos,
materiales educativos y contenidos con suficiente y robusto sustento cientifico; un
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desarrollo profesional ejemplar para el profesorado cuyos espacios permitan cons-
truir comunidades con una cultura realmente democritica de intercambio y re-
troalimentacidn, de didlogo y reflexién de proyectos educativos y de construcciéon
de una evidente y fuerte comunidad de profesores que impacte en la mejora de los
resultados del aprendizaje de sus estudiantes.

El contexto que enmarca el nuevo discurso politico de las universidades en todo
el planeta se orienta a que sean un imperativo que direccione de manera inteligente
y humanista la solucién de la calidad educativa —de la ensefianza, y aprendizaje
para la formacién profesional—, en el presente y en torno a los problemas funda-
mentales de la educacién de los jévenes.

La educacién de los jévenes en México necesita atender cuestiones relativas a
la multiculturalidad, las tecnologias y el manejo —identificacién, seleccidn y valo-
racién— de la informacién en la internet y en las redes sociales; al conocimiento
cientifico —lectura y comprensién, construccién e interpretacién—; a la atencién,
prevencidn y transformacidn de los grandes problemas de ecologia planetaria, so-
ciales, politicos, econédmicos y humanos; a las interrelaciones personales y el auto-
conocimiento socioemocional; al desarrollo de la personalidad y el caricter; y a la
toma de decisiones fundamentada y critica.

La vida en las ciudades hoy demanda que las personas cuenten y desarrollen
diversas competencias, actitudes, valores y habilidades para lidiar con las cuestiones
antes mencionadas. La vida adulta se ha prolongado, vivimos en promedio alre-
dedor de 80 anos, este largo tiempo de vida funcional, creativa y productiva, con
necesidades e intereses de aprendizaje especificos ha de acompafiarse de periodos
y servicios particulares de educacién que promuevan y garanticen que los jovenes,
los adultos y los adultos mayores puedan convivir, trabajar, resolver y desarrollarse
conforme al contexto social en el que viven. El contexto social no se refiere solo a un
grupo de personas o comunidades que se hablan o retinen con diversos objetivos;
el contexto social se refiere también a las relaciones que se construyen entre las per-
sonas, los grupos, las comunidades y las sociedades, que se juntan con claros lazos
de pertenencia y filiacién, y tienen objetivos y propédsitos comunes para realizar ac-
tividades organizadas en tareas y series de acciones dirigidas de manera inteligente.

El trabajo y la educacién son, entre otras, dos actividades fundamentales de la vida
humana. El trabajo académico e intelectual es el centro operativo de las universidades.
El trabajo académico, cultural y cientifico en las universidades no puede detenerse,
echar para atrds, tampoco asumir el monopolio de plantear las grandes preguntas o
los grandes desarrollos, ideas y visiones a mds largo plazo que requiere la sociedad.

Varios y multiples actores participan en la construccion de las nuevas politicas
universitarias —y educativas en general—, estos actores fundamentales son los pro-
fesores y los profesionistas, los coordinadores de programa y los directores de facul-
tades y escuelas, los investigadores y las investigadoras de institutos, las autoridades
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y los funcionarios académicos y administrativos, y los profesores adjuntos y técni-
cos académicos.

También, los y las estudiantes tienen un papel importante en el rumbo que
toma la vida cotidiana del campus universitario, y los diversos programas, grados y
modalidades educativas que se ofertan y demandan. La amplia, maltiple y diversa
poblacién que acude a las universidades en busca de educacién, soluciones, res-
puestas, socializacidn, formacidn, actualizacidn y capacitacidn tiene una agencia e
intercambio fundamentales en el disefio, explicacidn y solucién de los problemas
nacionales, regionales y locales.

Otros actores importantes son las organizaciones e instituciones que confor-
man la estructura y dindmica social, econémica y politica en los distintos niveles
de gobierno, de organizacién y distribucién de la poblacién y de la diversidad en
el territorio; estos actores de dependencias y corporaciones gubernamentales, pro-
ductivas, industriales y de servicios ejercen procesos, dindmicas y demandas multi-
ples y variadas que se expresan en las distintas politicas pablicas. Las organizacio-
nes de la sociedad civil, los organismos profesionales y las cimaras industriales, las
agrupaciones de padres de familia, los partidos politicos, los sindicatos, etc., tienen
intereses diversos acerca de la educacidn, los propdsitos y rumbo que ha de tomar el
sistema educativo nacional. Todos son actores con diferente grado de participacién
e influencia en las politicas educativas. Un punto en comiin es su preocupacién por
la calidad de los profesores y las profesoras.

La Universidad mas importante y reconocida del pais no cuenta con un espacio [y
programas de alta calidad y especialidad educativas] que reconozca a la formacién
docente como el camino a la profesionalizacién de la docencia universitaria, de ahi
la importancia de crear ese espacio que se constituya como un simbolo de la iden-
tidad del colectivo docente que le permita perfeccionar su labor educativa y que
sea un lugar de encuentro socializador del trabajo de los docentes universitarios

(Sénchez et al,, 2017, p. 29).

La situacién actual en la UNAM es que tiene un sistema de formacién y actualiza-
cién docente con iniciativas de corta duracién —de 20 a 120 horas—, con progra-
mas de independientes y auténomos, con fines terminales, que no forman parte
de programas de alta especialidad; y muy pocos se dan en centros especializados
adecuados. La mayoria son iniciativas desarmonizadas entre si y en sus contenidos,
parecen conformar un archipiélago de espacios académicos con misiones y objeti-
vos diversos, con marcos referenciales que son implicitos y no tienen vinculos aca-
démicos explicitos ni puentes educativos formales entre si.

En la UNAM existen iniciativas formales de algunas facultades concretadas
en Centros de Desarrollo Docente; por otro lado, existe institucionalmente
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para todo el personal académico un Programa de Atencién a la Superacién de
la Docencia en Servicio, a través de cursos cortos de minimo 20 horas y maximo
40, sin una estructura educativa que los integre como propuesta curricular de
desarrollo y formacién para la docencia. También, se ofrece un curso de induc-
cién general en linea como cumplimiento institucional de capacitacién para el
ingreso, y otros cursos y diplomados para la actualizacién en las competencias
que se requieren para incorporar y manejar las tecnologias del aprendizaje y del
conocimiento.

En suma, no se identifica una armonizacién entre sus politicas educativas, los
fines y objetivos de aprendizaje; existen diferentes modelos de atencién, programas
educativos multiples y sin articulacién evidente en temas, contenidos, objetivos y
poblacién que atienden; con estrategias muy variadas y con resultados que no han
sido evaluados ni estudiados sistemdticamente para conocer la calidad del servicio
que ofrecen; tampoco se conoce cudl es el impacto de estos cursos y talleres en los
aprendizajes de los profesores, ni en los resultados de su prictica docente para me-
jorar los aprendizajes de los estudiantes.

A continuacién, se propone un modelo alternativo para la formacién del profe-
sor universitario en México con base en la literatura que se ha referido y analizado.

El modelo que se propone se ordena en cuanto al objeto de la formacién y desa-
rrollo profesional, al sujeto de dicha formacién, y a la comunidad y la manera acerca
de cémo hacen lo que hacen y cémo narran lo que hacen. El objeto es la formacién
y desarrollo profesional del profesor universitario para la docencia y la extensiéon
universitaria de educacidn continua; el sujeto son la y el académicos universitarios,
tanto de Escuela Nacional Preparatoria y Colegio de Ciencias y Humanidades
como de las licenciaturas y posgrado universitarios; y la comunidad como la que
comparte un compromiso mutuo, una empresa conjunta y un repertorio comparti-

do (Wenger, 1991, pp. 99-113).

El objeto: La formacion y desarrollo profesional del profesor y la profesora uni-

versitarios

A) La filosofia educativa del proyecto.

B) Los programas de pregrado, técnicos y posgrado; planes o estrategias de for-
macién y desarrollo profesional de todos los tipos y modalidades dirigidos a las
distintas categorias de profesores que impartan educacién (por ejemplo, de in-
duccidn, capacitacion, actualizacién continua y permanente; en todos sus tipos
y modalidades en la UNAM).

c) Los planes, programas e iniciativas de investigacién de la ensefianza, de los pro-
fesores y del aprendizaje universitarios; asi como del curriculo.

p) La pedagogia, didécticas (general y especificas) de cada disciplina o 4rea y tipo
de conocimiento, y los tipos y propésitos de la evaluacién y certificacion.
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E) La gestién y administracién educativas de los programas de pregrado y grado,
asi como de educacién media superior.

F) Los materiales, objetos de aprendizaje, innovaciones, disefios educativos y tec-
nologia de la educacién para la ensefanza y el aprendizaje.

El sujeto: El académico universitario

A) El profesor y la profesora universitarios de México y de América Latina y el
Caribe: de asignatura, de carrera. Interinos o definitivos.

B) La profesora y el profesor universitarios y de la Escuela Nacional Preparatoria
(ENP), y los Colegios de Ciencias y Humanidades (CCH).

c) Los profesores y profesoras de las escuelas y colegios de educacién media supe-
rior y programas de licenciatura incorporados a la UNAM.

p) Coordinadores de programas de licenciatura, posgrado o quienquiera que tenga
funciones de administracién de lo académico.

E) Académicos e investigadores de institutos y centros de los distintos campi de la
UNAM.

La comunidad

A) El claustro de profesores de las diferentes facultades, institutos, escuelas y co-
legios y sus maneras de hacer y hablar acerca de la ensefanza y el aprendiza-
je de los estudiantes: su aprendizaje, el significado de la prictica e identidad
profesional.

B) Los formadores de profesores universitarios y los modelos, programas y estrate-
gias de intervencién educativa. Las personas que disefian dichas intervenciones.
Las practicas educativas y las maneras de hablar y relacionarse acerca de la en-
sefianza y el aprendizaje de los profesores.

c) Las personas que coordinan dirigen o administras programas de ensefianza y
sus maneras de trabajar en las escuelas o centros de formacién y de desarrollo
profesional académico universitario.

D) Las necesidades, tareas, resultados, significados y sentidos, relaciones y distri-
bucién del poder e identidades de los y las profesoras de las IES.

Acerca de las reglas y funciones es el Estatuto del Personal Académico el instru-
mento de mediacién para la seleccidon, promocidn, definitividad de las funciones,
derechos y obligaciones del personal académico de la UNAM (ver apartado acerca
de la Legislacién Universitaria). Asimismo, la division del trabajo.
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Figura 5. Modelo y criterios de un
Centro de Desarrollo y Formacién Docente

INSTRUMENTOS
Sujeto: Profesor Objeto: Pedagogia
universitario y de < —>
ENPy CCH
REGLAS: Funciones DIVISION DEL TRABAJO: EP
EPA y Ley Organica i y legislacién académica
Comunidad: otros profesores de la UNAM

de la Universidad y EMS

Fuentes: Engestrom, Y. (2000); Jonassen & Rohrer-Murphy (1999).

Este modelo siguiere distintos basamentos teéricos y practicos para la ensenanza y
el aprendizaje: el humanismo, los distintos encuadres para la educacién del cons-
tructivismo y las comunidades de prictica de profesionales reflexivos y las teorfas
del aprendizaje social y situado.

Las nuevas reglas para la formacién y el desarrollo docente universitario y el dise-

fio de nuevas politicas ad hoc (Daling-Hammond, 2017, pp. 3-4) requeririan al menos
considerar los rasgos fundamentales de los mejores sistemas de formacién docente:

1)

Atraccién del talento: identificar y seleccionar personas con la mezcla correcta
de habilidades académicas y atributos personales para convertirse en profeso-
res eficaces y acordes al perfil de la UNAM.

Formacién de profesores: que ofrezca candidatos con un profundo conocimien-
to de los contenidos y entendimiento de la pedagogia, junto con el aprendizaje
clinico/de la practica que traducen los primeros en una ensefianza de calidad.
Induccién y mentores: asegurar que los profesores de nuevo ingreso y novatos
tienen las oportunidades de observar, planear con y aprender de la prictica de
expertos y compartir con ellos y ellas.

Aprendizaje profesional: asegurar oportunidades de aprendizaje continuo para
que se desarrollen de forma constante los profesores y profesoras, mejoren su
prictica docente y la puedan compartir con otros.

Retroalimentacién de profesores y reconocimiento del valor de su profesion:
crear sistemas que promuevan y provean la retroalimentacién a los profesores
acerca de su prictica y para impulsar su desarrollo como profesionales.
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6) Desarrollo de carrera y liderazgo, ofrecer caminos y trayectorias para que los
profesores sustenten su crecimiento individual y el desarrollo de lideres educa-
tivos con solidez profesional.

7) Laevaluacién de los curriculos y los sistemas de gestién y rendicidn de cuentas
conforman las expectativas que se tienen de los profesores acerca de su ense-
fianza y de cémo los estudiantes pueden mostrar su aprendizaje, que en gran
parte influye la manera como son ensefiados.

8) Estrategias de financiamiento educativo que dan forma a los recursos y sos-
tienen a los profesores para dar viabilidad a su trabajo, y el grado en que los
mismos profesores estdn distribuidos de forma equitativa.

9) Organizacién institucional-escolar de facultades y escuelas, y la manera como
los horarios influyen el tiempo que tienen disponible los profesores para cola-
borar y aprender unos de otros.

A manera de conclusién
¢Cémo podemos conseguir los tipos de cambios que se necesitan para lograr tener
a los profesores mds aptos que impartan clases de la mejor calidad posible?

Tal vez la problemitica de la formacién y profesionalizacién de profesores uni-
versitarios no tiene como el problema central a la manera como los tomadores de
decisiones y los profesores piensan, sino cémo ensefian y la manera en que estos
programas de formacién docente y superacién académica impactan en el aprendi-
zaje de los estudiantes. Las creencias y cultura docente son importantes en cuanto
a procesos identitarios como modos de ejercer una actividad profesional, por la
experiencia viva de participacién con una manera de narrar dicha experiencia, con
sus funciones y papeles que se desempenan, y con las categorias y posiciones socia-
les que llegan a significar algo por lo que se da sentido a la vida diaria en el trabajo.

Las principales conclusiones de la revisién de la literatura internacional es que
ofrecen dos perspectivas fundamentalmente de los modelos de formacién del pro-
fesor y la profesora universitarios. Estos son el de las comunidades de prictica y
el construccionismo; y el del constructivismo sociocultural y la educacién dials-
gica y reflexiva. Dichos modelos teéricos no son necesariamente opuestos. Se dis-
tinguen por el énfasis que se pone en las dimensiones epistemoldgica y social del
aprendizaje.

Es necesario replantear, fundamentar y disefiar un nuevo modelo educativo para
profesionalizar al personal académico de la UNAM, con base en las practicas y co-
nocimientos de vanguardia internacional y nacional en educacién media superior y
superior, y en la libertad y la dignidad humanas, con respeto a la diversidad cultural
y de género, como ciudadanos de México y del mundo, hacia la equidad social y la
calidad de la educacién, en el pensamiento critico, la solucién de problemas sociales
y cientificos, el uso y andlisis de las tecnologias de la informacién y comunicacién
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para el aprendizaje y el conocimiento, y en consideracién a la inclusién social y de
la educacién.

También, se requiere fomentar, integrar, armonizar y coordinar los procesos de
formacién y desarrollo continuo, sistematico, organizado y de creacién de comuni-
dades profesionales de practica docente en las facultades y escuelas universitarias.
Estas comunidades de pricticas profesionales se formardn en la paz y la no discri-
minaci6n, acordes a un nuevo didlogo, y relaciones de respeto y equidad en los de-
rechos y valores universales y obligaciones universitarias entre hombres y mujeres,
y personas con diversas preferencias sexuales e identidades de género en un pais
pluricultural. Esto es una educacién equitativa, democritica, multicultural, con
equidad de género y de calidad, con instalaciones adecuadas y con los materiales y
tecnologia acordes para México y el mundo.

Es necesario un nuevo perfil de profesor universitario y un modelo que promue-
va la formacién y el desarrollo profesional docente sistemético, claramente planea-
do e implementado mediante procesos, metas y resultados observables y evaluables,
cuya oferta educativa considere tipos de programas y modalidades de formacién
y desarrollo profesional variados que estén orientados a la prictica docente de la
enseflanza universitaria y la aplicacién disciplinar y profesional.

Esta formacién y desarrollo profesionales necesitan dirigirse hacia la satisfac-
ci6n de las necesidades e intereses institucionales para la mejora del aprendizaje y
la calidad de la ensefianza; también hacia las necesidades e intereses de aprendizaje
y formacién de las y los distintos profesores como personas que ensefian; asi como
hacia las diferentes disciplinas.

El nuevo modelo requiere atender el desarrollo del profesor como ser hu-
mano, profesional y de alta especializacidn, lo que implica un modelo que sea
continuo y de larga duracién. El énfasis requiere ponerse en el acompafiamiento
y la promocidn de intervenciones duraderas mediadas por mentores con larga
experiencia probada y avalada institucionalmente, en educacién superior de la
disciplina.

Los formadores de profesores integrarin comunidades multidisciplinares y de
desarrollo docente para promover la colegialidad y la creacién de comunidades de
préctica en ensefianza, investigacion del aprendizaje y la ensefianza de la disciplina,
y de la administracidn de los programas académicos de la UNAM.

El nuevo profesor serd competente en las nuevas teorias del aprendizaje, se
apuntalari sélidamente en cualquier principio de vanguardia o de probada validez
y efectividad did4ctica para su disciplina, asi como abierto y dispuesto a tomar ries-
gos y poner a prueba con base en evidencias, cambios e innovaciones para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes.

El modelo oftrecerd serios y formales espacios para el conocimiento, anlisis y
desarrollo de habilidades y actitudes sociales y afectivas que apuntalen relaciones
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interpersonales de confianza y seguridad para crear ambientes de aprendizaje cons-
tructivos y fértiles para la expresion, didlogo y exploracién cognoscitiva y formati-
va. Se buscardn las mejores maneras para acompafar y entusiasmar al profesor a
buscar adaptarse a los cambios e innovaciones de la disciplina y de la profesién de
profesor. Asi podrd adquirir y desarrollar consciencia de los avances, competencias,
y estindares del mundo global.

¢Qué es mis arriesgado para la UNAM: continuar con los profesores realizando
précticas docentes de la misma manera o serd mds benéfico correr riesgos para ser
capacesy estar dispuestos a transformar el contexto educativo en el que se imparten
las clases?
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Capituro IIT

CARACTERIZACION DE LAS FIGURAS ACADEMICAS
EN LA UNAM

RuTtH TorrRES CARRASCO, ADRIANA AGUILERA RaMOS,

Arma Rocio HErRNANDEZ GuzMAN, Oscar EscamiLia GONZALEZ

Los docentes universitarios deben ser considerados como el eje central de cualquier
proceso educativo que busca un cambio o una mejora continua en el campo de la
educacién. Los profesores son quienes inician y concluyen los procesos formativos
de sus estudiantes, cuando estos terminan su propia formacién abandonan la ins-
titucidn, siendo los maestros quienes se quedan en ella para continuar ejerciendo
la funcién educativa convirtiéndose esta en una profesion permanente e inacabada.

Vale la pena detenernos a reflexionar sobre el término profesion, que de acuerdo
con el diccionario de la Real Academia Espafiola en una de sus acepciones, la iden-
tifica como el “empleo, facultad u oficio que alguien ejerce y por el que percibe una
retribucién’; pero también se le define como el “conjunto de personas que ejercen
una misma profesién” (RAE, 2018); podemos decir entonces, que los docentes uni-
versitarios son ese conjunto de profesionales quienes a través del oficio de ensenar
forman a otros en los muy diversos campos disciplinares que se ensefian en una
institucién como la universidad.

Una profesidn se caracteriza por largos tiempos de formacién, por contar con
un corpus de conocimientos especificos, por tener un cédigo ético, por una autono-
mia en el ejercicio de la misma, asi como una preponderancia por servir; en el caso
del oficio docente servir esencialmente a los educandos (Prellezo, 2009). Por estos
motivos, formar a las diversas figuras docentes que constituyen a una institucién
educativa debe ser una prioridad. Particularmente, para la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) la tarea de formar a sus académicos debe ser una
politica permanente y continua, por ser quizd, el proyecto de educacidn superior
mds importante del pais.

Para ejercer la funcién docente universitaria no basta con conocer de una dis-
ciplina, se requiere de un conjunto de cualidades tanto personales como profesio-
nales para llevarla a cabo, que incluyen, entre otras, el poseer una cierta vocacién e
interés por preparar al estudiante en una profesion en especifico. La palabra ense-
fiar, de raiz latina, significa “hacer que alguien aprenda algo, mostrar la forma”; por
tanto, un docente muestra a sus educandos la forma de realizar algo o de ejercer una
actividad o profesién; pero ¢quién le ensefia al maestro a ensefiar ese algo?
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Este es un cuestionamiento que debe estar presente en las instituciones de edu-
cacién superior (IES), y que resulta un tanto complejo de resolver, ya que implica
a la propia tarea de ensefiar misma que se orienta o dirige a un grupo social en el
cual coexisten diferentes tipos de personalidades, intereses, apreciaciones sobre un
tema, grupos humanos, complejidad de las disciplinas, conocimiento del proyecto
educativo, el tipo de institucién donde se desempefiara el ejercicio docente, condi-
ciones laborales y econdmicas, entre otros aspectos que hacen complicada la dini-
mica de “ensefiar a ensenar”.

Es aqui donde el profesor universitario requiere de una preparacién que le pro-
vea de metodologias, técnicas o herramientas didctico-pedagdgicas que le auxilien
en su tarea formativa. Si bien es cierto que para ejercer la funcién docente en el
nivel superior se requiere del conocimiento, la formacién académica y la experiencia
profesional en una cierta disciplina:

[...] también lo es el que la mayoria de los egresados de las licenciaturas en nuestro
pais, que se incorporan al trabajo docente, no poseen una preparacién minima bsi-
ca para ejercer la docencia, pues en la gran mayoria de los curriculos no se incluyen
asignaturas que les permitan adquirir los conocimientos y las habilidades para el
desempefio de esta tarea (salvo aquellas profesiones como la psicologia educativa o
pedagogia) con lo cual, esta actividad se hace un tanto improvisada, poco reflexiva
y repitiendo modelos que pueden obstaculizar la ensefianza y el aprendizaje; de lo
anterior se desprende: es indispensable que quien se dedica a la funcién docente
en la educacién superior se instruya diddctica y metodolégicamente en la tarea de
ensefiar y esta preparacion se realiza por medio de la“Formacién Docente” (Torres

Carrasco, 2016).

Con estas breves reflexiones, se hace imprescindible entender quiénes son los docen-
tes universitarios a los que se debe formar, qué caracteristicas tienen, cudnto tiempo
dedican a esta tarea y en qué condiciones institucionales realizan este oficio, para el
cual hay que prepararlos con la intencién de encaminarlos hacia la profesionalizacién.

La formacién docente debe entenderse como aquella tarea institucional que
busca ofrecer a los profesores en ejercicio, actividades que los preparen para la en-
sefianza de alguna disciplina en especifico. En el campo de la educacién superior,
se pueden identificar los diferentes momentos para incorporar a los profesores al
proceso formativo, de lo anterior, tenemos: la formacién inicial o basica, la forma-
cién en servicio, asi como la formacién permanente, que en conjunto contribuyan
con la institucidén educativa a crear un sistema coordinado y unificado de forma-
ci6én, haciéndose indispensable conocer quiénes serdn los docentes y en cudl de esos
momentos es pertinente incorporarlos para satisfacer sus necesidades formativas
convirtiendo a la docencia en una profesion.
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La funcién docente en la UNAM, es una de sus actividades sustantivas, y posible-
mente, la mds importante en términos de los recursos humanos, materiales y finan-
cieros que se destinan para llevarla a cabo. De acuerdo con el Portal de Estadistica
Universitaria (UNAM, 2018) el 61% del presupuesto se destina a las labores de
docencia, lo que refleja la importancia que esta funcién tiene para la Universidad.
Para cumplir esta tarea, la UNAM cuenta al mes de octubre de 2018, con un total
40,611 académicos de acuerdo con informacién del Registro Unico del Personal
Académico (RUPA) de la Direccién General de Asuntos del Personal Académico
(DGAPA).

Por otra parte, de acuerdo con su Estatuto General, la UNAM impartiré educa-
cién superior: “[...] la cual comprenderd el bachillerato, la ensefianza profesional,
los cursos de graduados, los cursos para extranjeros y los cursos y las conferencias
para la difusién de la cultura superior y la extensién universitaria” (UNAM, 1945a);
la realizacién de estas labores son responsabilidad de los profesores, quienes traba-
jan y forman parte de las diferentes facultades y escuelas donde se lleva a cabo la
funcién docente; también, en los centros de investigacién se desarrollan labores de
docencia; por tanto, se requiere que todos aquellos que desempefan esta tarea lo
hagan con un nivel de formacién minima basica que los habilite para alcanzar los
objetivos de la funcién educativa.

Este capitulo pretende presentar una descripcion general de los profesores uni-
versitarios, para identificar quiénes podran incorporarse en procesos de formacién
docente; de los 40,611 académicos que constituyen la totalidad de la planta docen-
te, es importante conocer sus particularidades y diferencias, lo que permitira orien-
tar mejor los programas y las tareas formativas. En un primer desglose, del total de
docentes mencionado, 18,086 son mujeres, con un promedio de edad de 47 afios;
mientras que 22,525 son hombres, con una edad promedio de 50 afios. La figura 1
nos muestra esta informacién en porcentajes.
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Figura 1. Académicos de la UNAM

55%

@ Hombres @ Mujeres

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

De la informacién recabada, podemos destacar también la formacién profesional
que posee el cuerpo académico de la Universidad; de este modo tenemos: 131 aca-
démicos con posdoctorado; 8,032 con doctorado; con maestria se cuentan 9,631;
con especialidad 2,696; con titulo de licenciado 15,841; pasantes de licenciatura
1,706; con una formacién técnica 137; y sin grado académico y con informacién no
disponible para conocer la preparacién académica, se cuenta con 2,437 personas.
Como puede notarse, los académicos de la UNAM en su mayoria cuentan con una
licenciatura; mientras que el grado de maestria representa el segundo lugar; y el
doctorado, el tercero. En la tabla 1 se puede observar la distribucién por sexo en
cada uno de los grados académicos.

Tabla 1. Distribucién de grados académicos

Mujeres | 55 | 3,322 | 1,116 | 4,708 | 7,015| 723 37 900 | 210 18,086

Hombres | 76 | 4,710 | 1,580 | 4,923 | 8826 | 983 | 100 | 959 | 368 22,525

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).
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Si realizamos un desglose de los porcentajes por grado académico, la figura 2 nos
muestra que el mayor porcentaje se concentra en los académicos con nivel licencia-
tura en un 38.79%, con grado de maestria el 26.03%, y con doctorado el 18.37%.

Figura 2. Nivel de estudios de los académicos de la UNAM

Témico  Nodisponible ~ Singrado

Posdoctorado
0.20% 4.98% 1.16% 030%
Pasante de Doctorado
licenciatura 18.37%

4.00%

Especialidad
6.17%

= Maestria

26.03%
Licenciatura

38.79%

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

En la UNAM, cuando se habla de los académicos, se hace mencién a dos grandes
agrupaciones: los profesores de asignatura —o lo que en otros contextos se les lla-
ma “por horas”—, y los académicos de carrera o docentes de tiempo completo —a
quienes en otros contextos se les llama de “jornada completa’. De los primeros, de
acuerdo con la RUPA, se cuenta con un total de 25,993 personas que ostentan esta
categoria; mientras que de los docentes de carrera se cuenta con 12,743, La figura 3
nos muestra estos datos.
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Figura 3. Académicos por agrupaciones

25,993

Académicos de carrera Profesores de asignatura

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Ahora bien, para realizar una comparacion entre estas agrupaciones es importan-
te conocer cOmo se categorizan y cudles son sus funciones genéricas, asi como las
responsabilidades que deben cumplir con base en la legislacién universitaria. De
acuerdo con esta normatividad, los profesores de asignatura son “quienes impar-
ten una o mis materias percibiendo una remuneracién en funcién del nimero de
horas por semana que fija su contrato” (EPA, 1988) y pueden ocupar cualquiera
de los niveles en que esta agrupacion se divide: “A” 0 “B”. Del mismo modo, en una
tipificacidén por horas se incluyen a los ayudantes de profesor, quienes también se
categorizan en los niveles ‘A" y “B".

Por otro lado, los profesores que forman parte de la agrupacién denominada
de carrera, son aquellos quienes “dedican a la Universidad medio tiempo o tiem-
po completo para realizar labores de docencia o de investigacién” (es por ello, que
los investigadores son considerados también en esta comunidad); sin embargo, los
profesores de carrera tienen como principal actividad “los servicios de ensefianza’,
tal como lo establece el articulo 10 del propio EPA; mientras que los investigadores
tienen como principal responsabilidad las tareas de investigacién y en menor medi-
da las labores de ensefianza (EPA, 1988). En términos generales, los profesores de
carrera se dividen en tres figuras: la primera, los técnicos académicos; la segunda,
los profesores y la tercera, los investigadores.

En los siguientes parrafos, se presentarin los datos mds relevantes de los pro-
fesores de asignatura, asi como de las diferentes categorias y niveles en los que se
desglosa alos profesores de carrera; es importante aclarar que se toma como base la
informacién que arroja en formaro Excel el Registro Unico del Personal Académico
de la UNAM, esta base de datos es presentada en forma general y sin ningtin tipo
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de andlisis, y contiene informacidn agrupada en celdas unificadas. Para este texto
se decidi6 realizar un procesamiento previo de los datos para traducirlos de un
archivo en formato “csv” a una base de datos SQL, de tal manera que la estructura
de datos fuera mis versatil y ficil de manejar; en el anexo 1, se explica brevemente
el procedimiento empleado para realizar las descripciones estadisticas que se pre-
sentan a continuacion:

Profesores de asignatura

Iniciaremos el anlisis con los profesores de asignatura por representar en nimero,
la mayor cantidad de personas con esta figura que conforman al cuerpo académico
de la UNAM. De acuerdo con las obligaciones establecidas en el articulo 56 del EPA,
los profesores de asignatura deben “impartir ensefianza y calificar los conocimien-
tos de los alumnos”; ademds, deberdn “enriquecer sus conocimientos en la materia o
materias que impartan’, de ahi la importancia por conocer cudntos docentes en esta
figura tiene la Universidad y sus caracteristicas, para con ello disefiar programas de
formacion dirigidos a esta comunidad.

Como ya se menciond, dentro de la agrupacién profesores de asignatura, en-
contramos dos niveles: “A” y “B”, estos académicos son contratados bajo un régimen
por horas. En el primer nivel “A", se cuenta con 23,839 personas, de esta cantidad,
16,001 que corresponde al 67% tienen un solo nombramiento como profesor de
asignatura “A”; 905 personas que representan el 5% comparten este nombramiento
con el de asignatura “B’; y 6,933 equivalente al 29% combinan esta figura —asigna-
tura “A’— con otros nombramientos, que van desde el ayudante de profesor pasando
por profesores de carrera o funcionarios universitarios. La figura 4 muestra la dis-
tribucién descrita.
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Figura 4. Profesores con nombramiento de asignatura “A”

16,001

Sélo asignatura A AsignaturaAy Asignatura Ay otros
asignatura B nombramientos

23,839 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Como se muestra en la figura 5 y de acuerdo con la RUPA, de los 23,839 profesores
con el nombramiento de asignatura ‘A, el 78% (18,546) realiza labores docentes,
mientras que el 22% (5,293) se desempenia en otras actividades de tipo académico
que pueden ser asesorias, tutorias, apoyo, elaboracién de materiales, entre otras.
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Figura 5. Profesores de asignatura “A” con actividades docentes

18,546

Si docencia No docencia

23,839 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

De los 16,001 profesores que cuentan con un solo nombramiento en la categoria
“A’" de asignatura, el 73% (11,680) realiza actividades de docencia y el 27% (4,321)
no desempena esa tarea. En el caso de las 905 personas que ostentan dos nombra-
mientos (asignatura “A"y asignatura “B”), el 91% (820) realiza actividades de docen-
cia, mientras el 9% restante (85) no la desarrolla. Por tltimo, de las 6,933 personas
con nombramiento de asignatura “A” y otros diferentes que excluyen a la categoria
“B’, el 87% (6,046) realiza la funcién docente, mientras que el 13% (887) no la lleva
a cabo. A manera de resumen, la figura 6 muestra la distribucién referida.
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Figura 6. Distribucion de profesores con nombramiento
de asignatura “A” con actividades docentes

11,680

Sidocencia  Nodocencia  Sidocencia  Nodocencia  Sidocencia  Nodocencia

Solo asignatura A Asignatura Ay asignatura B Asignatura Ay otros
nombramientos

23,839 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

En cuanto a la figura profesor de asignatura “B”, la UNAM cuenta con un total de
3,059 académicos, de los cuales 1,246 tinicamente poseen este nombramiento,
mientras que 1,813 cuentan con este, mis otras figuras académicas de contrata-
cidn; de esta cantidad, como se mencioné anteriormente, 905 personas poseen nom-
bramiento tanto de esta categoria como de asignatura “A”; el resto, 908 poseen la
categoria de profesor de asignatura “B” combinado con otros nombramientos que
pueden ser académicos o administrativos que excluyen a la categoria de profesor de
asignatura “A”. La figura 7 muestra este detalle.
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Figura 7. Profesores con nombramiento de asignatura “B”

1,246

Solo asignatura B AsignaturaBy A Asignatura B y otros
nombramientos

3,059 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Es de relevancia mencionar que, del total de esta agrupacién, 90% (2,762) atiende
labores de docencia o imparte clases frente a un grupo y, al igual que los profesores
de nivel “A”, puede tener mis de un nombramiento en esta categoria; la diferencia,
es decir, 10% (297), ostenta este nombramiento académico sin atender labores de
docencia. La figura 8 muestra esta distribucién.

Figura 8. Profesores de asignatura “B” con actividades docentes

2,762

Si docencia No docencia

3,059 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).
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Haciendo un desglose mas detallado dentro de este nivel, 1,246 profesores cuentan
con un solo nombramiento en la categoria “B’; de esa cantidad, el 88% (1,098) reali-
za actividades de docencia y el 12% (148) no desempefia esa tarea. En el caso de las
905 personas que ostentan dos nombramientos en dos niveles diferentes —asigna-
tura “B” y asignatura‘A’—, el 91% (820) realiza actividades de docencia, mientras el
9% restante (85) no la desarrolla. Por tltimo, 908 personas con nombramientos de
asignatura “B” y otros diferentes que excluyen a la categoria “A”, el 93% (844) realiza
la funcién docente y el 7% (64) no la lleva a cabo; en resumen, la figura 9 muestra
la funcién de ensefianza en esta agrupacion.

Figura 9. Distribucion de profesores con nombramiento
de asignatura “B” con actividades docentes

/ 098

Sidocenda  No  Sidocenda  No  Sidocenca  No
docencia docencia docencia

Solo ayudante B Ayudante AyB AsignaturaB y otros
nombramientos

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Ayudantes de profesor

Los ayuntes de profesor, representan un apoyo para la realizacién de actividades
docentes en la UNAM, de acuerdo con informacién de la RUPA al mes de octubre
de 2018, 4,455 personas tienen este nombramiento y al igual que en la figura del
profesor de asignatura, en la de ayudante también prevalecen dos niveles: “A” y “B".
Su distribucién es la siguiente: en el nivel “A” se cuenta con un total de 809 personas,
mientras que en el “B” hay 2,220 ayudantes. Con dos nombramientos combina-
dos entre “A” y “B” se cuenta Unicamente con 24 personas; con nombramientos de
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ayudante “A” y otros nombramientos que pueden ser académicos o administrativos
y que excluyen a la categoria de ayudante “B”, se cuenta con 315 personas; mientras
que los ayudantes “B” con otros nombramientos que excluyen al ayudante “A” se
cuenta con 1,087. La figura 10 muestra la distribucion.

Figura 10. Ayudantes de profesor

2,220

Soloayudante A Soloayudante B AyudanteAyB  AyudanteAy Ayudante By
otros otros
nombramientos nombramientos

4,455 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Es importante resaltar que, en esta figura académica, el 25% (1,118) de los ayu-
dantes se desempena como docentes, mientras que en el 75% (3,337) no se registra
informacién sobre su desempenio en actividades de ensefianza, lo que indica que
puede desarrollar otro tipo de tareas de apoyo académico tales como la elaboracién
de reactivos, materiales diddcticos, orientacién, entre otras, por lo que se convierte
en un grupo potencial de formacidn en dichas actividades. La figura 11 muestra las
dos categorizaciones.
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Figura 11. Ayudantes de profesor con actividades docentes

3,337

1,118

Si docencia No docencia

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Para ahondar en el andlisis de las funciones que desempenan los ayudantes de pro-
fesor, mencionaremos que de los 809 ayudantes de nivel “A” solo el 3% (24) realiza
actividades de docencia y en el 97% (785) no se registra informacidn que sefiale con
certeza que atiende a esta actividad; en el caso de los 2,220 ayudantes con nivel “B”,
solo el 7% (150) se desempefia como profesores frente a grupo, mientras que 93%
(2,070) no desempena la labor de ensefianza. Por otro lado, 24 personas poseen
dos nombramientos de ayudante: uno de nivel “A” y otro “B", de esta cifra el 21%
(5) desarrolla la funcién docente y el 79% (19) no se desempefia en dicha funcién.

Otra composicidn son los 315 ayudantes “A” con otros nombramientos académi-
cos o administrativos que excluyen al nombramiento de ayudante “B”, de los cuales
el 52% (165) si imparte docencia, mientras que el 48% (150) no participa en esa
actividad. Finalmente, la UNAM cuenta con 1,087 ayudantes de nivel “B” combi-
nados con otros nombramientos que excluyen al de ayudante “A”, de los cuales el
71% (774) si realiza la funcién docente y 29% restante (313) no se desempefia en
esa tarea. Es de relevancia mencionar que, en toda la UNAM, solo una persona se
desempefia como ayudante de investigador con un total de 20 horas. La figura 12
resume la informacién que se ha detallado sobre los ayuntes de profesor.
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Figura 12. Distribucion de ayudantes de profesor con actividades docentes

2,070

i No Si No Si No S No Si No
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otros otros
nombramientos  nombramientos

4,455 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Académicos de carrera

De acuerdo con el articulo 38 del EPA de la UNAM, son profesores o investigadores
de carrera quienes dedican a la Universidad medio tiempo o tiempo completo a
la realizacién de labores académicas. Podrin ocupar cualquiera de las categorias
siguientes: asociado o titular; en cada una de estas hay tres niveles: “A’“B” y“C” (EPA,
1988). De acuerdo con la RUPA y al corte del mes de octubre de 2018, la UNAM
cuenta con 12,743 académicos de carrera, de los cuales el 2% (241) son de medio
tiempo y el 98% (12,502) de tiempo completo; en la figura 13 se muestra esta dis-
tribucién porcentual.
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Figura 13. Dedicacion de los académicos de carrera de la UNAM

Medio tiempo
2%

Tiempo completo
98%

12,743 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Los académicos de carrera se dividen en tres figuras y en cada una hay tres niveles:
‘A", “B" 'y “C". La primera es la del técnico académico con tres categorias: auxiliar,
asociado y titular que hacen un total de 4,517 personas que representan un 35% de
la agrupacién de académicos de carrera. Una segunda figura es la del profesor que
puede tener la categoria de asociado o titular, en conjunto suman 5,557 personas
que representan un 44%. Por ultimo, la figura del investigador, también con dos
categorias asociado o titular, cuenta con una poblacién de 2,669 investigadores que
representan el 21% del total de los académicos de carrera en la UNAM. La figura 14
muestra la distribucién porcentual de las figuras mencionadas.
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Figura 14. Académicos de carrera de la UNAM

Investigador
21%

Profesor
44%

Técnico académico
35%

12,743 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

La legislacién universitaria, en particular el EPA, determina el tipo de contrata-
cién laboral del personal docente, el articulo 5° de este ordenamiento, establece que
los nombramientos podran ser de tres tipos: interino, definitivo o por contrato de
prestacién de servicios. El primero es un nombramiento de cardcter periédico que
se renueva anual o semestralmente en cualquiera de las figuras, categorias y niveles
académicos. El segundo es un nombramiento que se obtiene mediante un procedi-
miento publico denominado “concurso de oposicién’, el cual es una evaluacién que
presenta una persona —académico— ante las ‘comisiones dictaminadoras’, las cuales
se integran por un conjunto de académicos quienes se destacan en un campo dis-
ciplinar especifico. El tercer tipo es un nombramiento al que se recurre cuando las
dependencias universitarias requieren, de acuerdo con las necesidades de sus planes
o programas de trabajo y la disponibilidad de recursos presupuestales, contratar
personal para la realizacién de un trabajo por obra determinada.

De la anterior descripcién, podemos destacar que el 71% (9,051) de los aca-
démicos de carrera tienen el cardcter de “definitivos’, mientras que el 20% (2,554)
son contratados por obra determinada y, en un menor porcentaje, se ubica la
contratacidn interina con tan solo el 9% (1,148). La figura 15 muestra los datos
mencionados.
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Figura 15. Académicos de carrera de la UNAM por nombramiento

Porobra
determinada

20% \

Interino
9%

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Realizando un anélisis global de acuerdo con los diferentes tipos de nombramien-
tos, tipos de contratacién y la dedicacidn en tiempo que tienen los docentes de ca-
rrera en la UNAM, es de resaltar que los académicos de carrera definitivos en todas
la figuras, categorias y niveles en combinacidn con la dedicacién a tiempo completo,
representa la mayoria de los profesores de esta agrupacién; mientras que la con-
tratacién por obra determinada con la misma dedicacién en tiempo, es la segunda
mayor comunidad, y la minoria, la representan los académicos interinos. La figura
16 muestra en forma de resumen dicha distribucién.
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Figura 16. Dedicacion de los académicos de carrera de la UNAM
por nombramiento

8,979

Medio Tiempo Medio Tiempo Medio Tiempo
tiempo completo  tiempo completo  tiempo completo

Definitivo Interino Por obra determinada

12,743 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Técnicos académicos

Es conveniente senalar en este apartado que en el Articulo 9° del EPA, se define a
los técnicos académicos como aquellos que han demostrado tener la experiencia y
las aptitudes suficientes en una determinada especialidad, materia o drea para rea-
lizar tareas especificas y sistemdticas de los programas académicos y/o de servicios
técnicos de una dependencia de la UNAM (EPA, 1988).

Para iniciar el andlisis de la figura del técnico académico, mencionaremos que la
mayor cantidad se concentra en la categoria de titular con un total de 2,329 perso-
nas que representan el 51%; le siguen los técnicos asociados con 1,975 académicos
que constituyen el 44% y finalmente, los técnicos auxiliares que en nimero se cuen-
tan Ginicamente 213 personas cuyo porcentaje es tan solo del 5%. En la figura 17 se
muestra la distribucién por categoria.
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Figura 17. Técnicos académicos de la UNAM
Auxiliar

Asociado
44%

Titular
51%

4,517 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

En cuanto a sus formas de contratacidn, los técnicos académicos en todas sus cate-
gorfas y niveles (“A”, “B” 0 “C") se distribuyen de la siguiente manera: el 62% (2,796)
son definitivos; el 31% (1,412) tienen una contratacién por obra determinada; y
el 7% restante (309) tienen un contrato interino. La figura 18 muestra los datos
referidos.

96



Figura 18. Nombramientos de técnicos académicos de la UNAM
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Con relacién a su dedicacién a la Universidad, el 98% (4,405) de los técnicos son
de tiempo completo y el 2% (112) son de medio tiempo. De los 4,405 técnicos aca-
démicos con una dedicacién en tiempo completo, son definitivos 2,779 personas;
contratados por obra determinada suman 1,325, mientras 301 son contratados en
forma interina, las diferencias se encuentran en los técnicos contratados por medio
tiempo, tal como muestra la figura 19.
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Figura 19. Dedicacion de los técnicos académicos de la UNAM
por nombramiento

2,779

Medio Tiempo Medio Tiempo Medio Tiempo
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Conviene sefialar que en esta figura académica, a pesar de ser considerados acadé-
micos y realizar labores de esta indole, en la legislacién universitaria no se especifica
la obligatoriedad de desempefiar la funcién docente como parte de las responsabi-
lidades que les han sido encomendadas, inicamente se manifiesta la posibilidad de
“coadyuvar en el plan de actividades académicas del profesor o investigador del que
dependan” (EPA, 1988); sin embargo, en muchos casos las personas que ostentan
este nombramiento en cualquiera de sus categorias y niveles, como se menciond en
parrafos anteriores, poseen algiin nombramiento de profesor de asignatura “A” o “B”
o de ayudante de profesor, lo que les permite desempefiar dicha funcién contando
con una contratacién adicional. En la figura 20 se muestra cudntos técnicos acadé-
micos en sus diferentes figuras y categorias realizan labores de ensefianza.

98



Figura 20. Técnicos académicos con y sin labores de ensefianza
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Profesores de carrera

El articulo 38 del EPA, senala que son profesores o investigadores de carrera quie-
nes dedican a la Universidad, medio tiempo o tiempo completo en la realizacién
de labores académicas (EPA, 1988). El mismo estatuto, sefiala en su articulo 6°,
fraccién VII, el tiempo que se le debe encomendar a un profesor la ensefianza oral,
que para el caso del bachillerato no podré ser por mis de 30 horas a la semana, o de
mds de 18 horas en el nivel profesional y de posgrado, lo cual implica que todo aca-
démico de carrera en la figura de profesor e investigador debe impartir clase frente
aun grupo de estudiantes. En las siguientes lineas se presenta un desglose por cada
una de las figuras de profesor e investigador.

Un profesor de carrera podra ocupar la categoria de asociado y titular en alguno
de los tres niveles siguientes: “A”, “B” 0 “C". En total, la UNAM cuenta con 5,557 pro-
fesores, de los cuales 1,854 se ubican en la categoria de asociado que representa el
33% en esta ﬁgura, mientras que 3,703 ostentan la categoria de titular que equivale
al 67%. La figura 21 muestra esa distribucién.
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Figura 21. Profesores de la UNAM

Asociado
33%

Titular
67%

5,557 personas

Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

En cuanto a sus formas de contratacidn, los profesores tanto asociados como ti-
tulares pueden ostentar alguno de los tres tipos existentes, asi tenemos que 4,185
profesores tienen una contratacién definitiva, lo que representa el 75% del total de
la figura de profesor en todas sus categorias y niveles; por obra determinada, son
contratadas 845 personas que constituyen el 15%, mientras que 527 académicos,
que en porcentaje representan el 10%, tienen una contratacién interina. La figura
22 muestra la distribucién.
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Figura 22. Nombramientos de profesores de la UNAM
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Haciendo un desglose mis de este subgrupo académico y relacionando la dedica-
cién en tiempo a la institucidn, es importante mencionar que la mayor cantidad
de profesores tanto asociados como titulares son de tiempo completo con una
contratacion de caricter definitiva, en porcentaje representan el 74% con un to-
tal de 4,134 personas; con una contratacién por obra determinada y de tiempo
completo hay 797 académicos que representan el 14%, mientras que de forma
interina de tiempo completo suman 502 personas quienes ostentan este tipo de
contratacidn, lo que representa tan solo el 9%. Los profesores con una dedicacién
de medio tiempo representan el menor niimero y porcentaje, y pueden ser obser-
vadas en la figura 23.
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Figura 23. Dedicacién de los profesores de la UNAM por nombramiento
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Por otro lado, el articulo 56 del EPA establece cudles son los derechos y obligacio-
nes de los profesores e investigadores de carrera, que al igual que los profesores de
asignatura, una de ellas es la de impartir ensefianza y calificar los conocimientos
de los alumnos e impartir las clases que correspondan a su asignatura conforme al
calendario escolar que determine la propia Universidad, asi como cumplir con los
programas de las materias que han sido aprobados y darlos a conocer a sus estu-
diantes (EPA, 1988). De igual forma, el articulo 61, de este mismo ordenamiento,
estipula que los profesores de carrera de medio tiempo y de tiempo completo tienen
la obligacién de desempefar labores docentes y de investigacién, observando los
limites de acuerdo con el nivel que se ostenta y conforme a los distintos niveles de
ensefianza, de lo anterior tenemos que:

A) A nivel profesional y de posgrado:
Los profesores titulares, un minimo de seis horas o las que correspondan a dos
asignaturas y un miximo de doce horas por semana, y las que se asignen a labores
de tutoria;

Los profesores asociados, un minimo de nueve horas o las que correspondan a
tres asignaturas y un miximo de dieciocho horas semanales, y las que se asignen a
labores de tutoria.
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B) A nivel de bachillerato:
Los profesores titulares, entre doce y dieciocho horas por semana;
Los asociados, entre quince y veinte horas por semana (EPA, 1988).

Como podemos observar, los profesores de carrera deben destinar como parte de
sus obligaciones académicas, un espacio importante de su tiempo a la labor docente
y a desempenarse como tutores de los estudiantes, para lo cual deberdn prepararse
y formase, siendo la tutorfa una linea mas de trabajo que deberd ser contemplada en
los programas formativos del profesorado universitario.

Investigadores de carrera

Aligual que los técnicos y los profesores, los investigadores también estin conside-
rados como académicos de carrera, solo que en este subgrupo sus responsabilidades
estin mayormente orientadas a la investigacién y en menor medida a la docencia.
Del mismo modo que en la figura de profesor, en la de investigador también pre-
valecen dos categorias: asociado y titular, con los mismos niveles: ‘A’ “B” y “C". En
cuanto a sus cifras y porcentajes, esta ﬁgura la ostentan 2,669 personas; de estas,
el 20% (535) se ubican en la categoria de asociado, en tanto que el 80% estin en la
categoria de titular. En la figura 24 se muestran los porcentajes.

Figura 24. Investigadores de la UNAM
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).
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Por otro lado, al igual que en los otros dos subgrupos los tipos de contratacién son
una importante informacidn, asi tenemos que del total de los investigadores en sus
dos categorias y sus tres niveles, 2,070 tienen un caricter de definitivos, esta cifra
representa el 77%; en la contratacién interina se ubican a 312 investigadores que en
porcentaje constituyen el 12%, mientras que por obra determinada se tienen con-
tratadas a 287 personas que representan el 11% de los investigadores universitarios
en todas las figuras y niveles. La figura 25 muestra esta distribucién.

Figura 25. Nombramientos de investigadores de la UNAM
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Como se ha resefiado el tiempo de dedicacion a la Universidad es un elemento que
permite establecer los deberes y responsabilidades que se deben cumplir, haciendo
un desglose como el que se presenté en los otros subgrupos, es importante mencio-
nar que la mayor cantidad de investigadores, tanto asociados como titulares, son de
tiempo completo con una contratacién definitiva, en porcentaje representa el 77%
con 2,065 personas; con una contratacién de forma interina hay 312 investigado-
res, lo que representa 12%, mientras que con una contratacién por obra determina-
day con una jornada de dedicacién a tiempo completo hay 287 investigadores que
representan el 11% del total de todos los investigadores universitarios.
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Es importante resaltar que de acuerdo con la base de datos RUPA solo existen
en toda la UNAM, cinco investigadores de medio tiempo definitivos y en las otras
dos formas de contratacién no existe ninguna persona que ostente esta figura en
ninguna de sus categorias. La figura 26 muestra la distribucién descrita.

Figura 26. Dedicacion de los investigadores de la
UNAM por nombramiento
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Fuente: UNAM (Quincena 20 de 2018).

Aligual que los profesores de carrera también los investigadores tienen, como parte
de sus obligaciones, el desempeno de labores de docencia lo cual se sefiala en el
articulo 61 del EPA, en donde se incluye a los investigadores de medio tiempo y
tiempo completo, ademds se establece que los Consejos Técnicos —maximo 6rgano
colegiado de las escuelas y facultades— establecerdn los limites cuando sea necesa-
rio, asi con base en estas disposiciones, los investigadores deberdn impartir clases
conforme a lo siguiente:

A) A nivel profesional y de posgrado:

Los investigadores, un minimo de tres horas o las que correspondan a una asigna-
tura y un maximo de seis horas semanales, o bien las que se asignen a labores de
tutoria (EPA, 1988).

De toda la informacidn presentada en este anélisis para todas las figuras, categorias
y niveles en los que se divide a los académicos de carrera de la UNAM, se podrin
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disefar programas formativos acordes con sus caracteristicas de contratacién, dedi-
cacién y obligatoriedad para el desempenio de la funcién docente. De igual forma, en
el propio EPA, donde se especifican los derechos y obligaciones de los académicos,
se precisa en el articulo 56, inciso e), como una obligacidn, la de: “[...] enriquecer
sus conocimientos en la materia o materias que impartan’, por lo que cada profesor
o investigador debe prepararse lo mejor posible para desempenar su labor de ense-
fianza. A manera de resumen, en la tabla 2 se presenta un desglose en niimero de
los académicos de carrera distribuidos por figura, categoria y tipos de contratacién
con lo que se presenta una panordmica més detalla de lo analizado hasta ahora.
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Conclusiones y reflexiones finales

De acuerdo con su Ley Orgénica, la UNAM tiene como fines impartir educacién
superior, asi como formar profesionistas, investigadores, profesores universitarios y
técnicos utiles a la sociedad (UNAM, 1945b). Para alcanzar estos propdsitos se re-
quiere contar con un cuerpo docente cuyas habilidades, conocimientos y aptitudes
contribuyan al desempefio de una ensefianza critica y reflexiva.

Si realizdramos un recuento histérico de cémo ha crecido la planta docente de
la UNAM tomando como afio de referencia 1929, cuando la institucién logra su
autonomia, la Universidad contaba con 933 profesores (Marsiske, 1998); para ini-
cios de la década de los treinta (afio 1931) la planta docente habia crecido en tan
solo 22%; sin embargo, para el ano 1940 ya se contaba con una cuerpo académico
de 2,259 docentes, al finalizar el primer lustro de la década de los cuarenta (1945)
se registré un crecimiento del 266% con relacién a 1929, lo que permite dar una
idea de cémo crecié la planta académica de la Universidad. En la tabla 3 se puede
apreciar a manera de resumen esta informacion.
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1,145

1,146

Tabla 3. Porcentaje de crecimiento/decremento de la planta docente
con respecto al afno 1929 de la autonomia, periodo 1929-1945

1,081

22.722%

0.087%

-5.672%

22.722%

22.830%

15.863%

1,023

1,363

1,695

2,343

2,106

-5.365%

33.236%

24.358%

38.230%

-10.115%

9.646%

46.088%

81.672%

151.125%

125.723%

2,461 2,259

2,355

2,786

16.857% -8.208%

4.250%

18.301%

163.722% 142.122%%

152.412%

198.607%

2,973

3,070

3,421

6.712%

3.263%

11.433%

218.650%

229.046%

266.667%

Fuente: Elaboracion propia, con datos de la Agenda Esta
Cuadros Estadisticos 1929-1979
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Se puede observar que, en la década de los sesenta, la planta académica se dedicé
fundamentalmente a la funcién docente en el nivel superior con un 66% de acadé-
micos realizando actividades de formacién profesional en las facultades y escuelas;
un 30% lo hacia en el nivel medio superior o preparatorio, mientras que un pot-
centaje minimo del 3% de los académicos realizaba actividades de ensefianza en
el posgrado, asi como tareas de investigacidn y difusién en distintas dependencias
universitarias.

Si el andlisis lo realizamos tomando como afio de referencia 1929, veremos que
en la segunda mitad de los afios sesenta la plantilla docente aumenté en més del
600%; en 1971 el crecimiento fue 940% y en 1975 superd el 1,400%. Para 1980, el
incremento con respecto al afio de la autonomia, ascendié a un 2,800%, porcentaje
que representé el doble en tan solo un lustro (el inmediato anterior). Para 1990, el
crecimiento superd el 3,000%, en 1995 llegb a poco mds de 3,600%, y para el afio
2000, alcanzé el 3,700% sumando entonces 36,208 profesores en toda la UNAM.
De lo anterior, podemos decir también que la funcién docente se convierte en una
profesién que nace como una opcién laboral mds para la cual se requiere de una
formacién especializada.

Es de relevancia mencionar que en la UNAM a partir de los afios setenta tam-
bién se reformaron y reconfiguraron las categorias de los académicos que tenian a
su cargo la funcién docente, de investigacion y de difusién o extensién, esto quiere
decir que de solamente haber unas cuantas clasificaciones para distinguir a los pro-
fesores de la institucién, con la aparicién, en esta década, del Estatuto del Personal
Académico (EPA, 1974), las categorias docentes se convirtieron en un asunto
complejo y diverso, tal como se ha resefiado en las pdginas anteriores, aparecieron
nuevas figuras académicas que van desde los ayudantes de profesor, profesores de
asignatura o por horas, profesores de carrera de medio tiempo o tiempo completo,
técnicos académicos en docencia o en investigacion, hasta investigadores titulares,
todas estas figuras docentes estin inmersas en una cantidad de categorias y nive-
les que hacen muy complejo clasificatlos e identificar quienes en realidad deben y
tienen la responsabilidad de formar a los estudiantes. Como vimos en el analisis,
una misma persona puede ostentar uno o varios nombramientos en una o varias
categorias o niveles establecidos en el EPA, asi como desempefiar sus labores en una
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Para dar mejor cuenta del incremento de la planta docente y con ello justificar la
creacién de programas de formacién, y al mismo tiempo fundamentar la creacién
de un espacio fisico que pueda dar cabida a las tareas formativas de los docentes,
en la tabla 4 podemos observar un crecimiento por quinquenios, tomando como
referencia la década de los sesenta; pues es a partir de esta que el aumento, tanto de
la matricula como del profesorado, se incrementd hasta presentarse el fenémeno de
la masificacién.
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Tabla 4. Evolucién de la planta docente por quinquenios, periodo 1960-2000'

6,313 6,689 9,707 14,543
5.956% 45.119% 49.820%
576.635% | 616.935% | 940.407% | 1458.735%
4,185 4,409 7,239 10,778
66% 66% 75% 74%
1,918 2,075 2,381 3,449
30% 31% 25% 24%
210 205 87 316
3% 3% 1% 2%
27,550 29,290 35,021 36,208
89.438% 6.316% 19.566% 3.389%
2852.840% | 3039.335% | 3653.591% | 3780.815%
22,500 24,000 21,092 20,744
82% 82% 60% 57%
4,400 4,600 6,186 6,109
16% 16% 18% 17%
650 690 7,743 9,355
2% 2% 22% 26%

Fuente: Elaboracion propia, con datos de la Agenda Estadistica 1960. Memoria UNAM: http://www.planeacion.unam.mx/
Memoria/. Publicaciones Especiales: Series de inscripcion general 1924-1975; Cuadros Estadisticos 1929-1979;
Poblacién Escolar UNAM: 1980-2003. Portal de estadistica universitaria: http://www.estadistica.unam.mx/numeralia/.
Se incluye a estudiantes inscritos del Sistema de Universidad Abierta creado en 1972 en la UNAM.

*Datos obtenidos de la Agenda Estadistica UNAM 1971.
** Datos obtenidos de Memoria UNAM 1980.
*** Datos obtenidos del portal Estadistica UNAM.

1 Es importante mencionar que las tablas presentadas para el andlisis no incluyen afios consecutivos, ya que las fuen-
tes de informaci6n, que son los Anuarios Estadisticos y Memoria UNAM, no incluyen informacién de los docentes y
su seguimiento estadistico, por lo que solo se presentarén los datos en los que si aparece la informacién, que ademds
es un tanto confusa pues en algunos afios se presenta solo el niimero de personas sin tener en consideracién los

nombramientos de contratacién; y en otros afios, se presentan las cifras por nombramientos, lo que puede ocasionar
una duplicidad en algunas cifras. Un académico en la UNAM, puede tener hasta cuatro nombramientos académicos
de manera simultdnea aunque ello no significa que estén orientados a la funcién docente.
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o mas entidades académicas, todo esto hace que la informacién estadistica dificulte
conocer con precisién el niimero de profesores que deben incorporarse a activida-
des de formacién y capacitaciéon en la UNAM.

Como puede observarse, del afo 2000 a la fecha el incremento de la planta
docente ha sido de poco mds de 4,400 personas, por lo que podriamos concluir
que ya ha alcanzado cierta estabilidad, permitiendo proyectar y planear activida-
des formativas encaminadas a profesionalizar a un cuerpo académico cuya mayor
composicién estd en la agrupacién de profesores de asignatura, seguido de los pro-
fesores e investigadores de carrera, técnicos académicos y ayudantes de profesor
que en conjunto suman mas 30,000 personas a quienes se dirigirén los esfuerzos de
formacion a través de cursos, talleres, seminarios, diplomados e inclusive posgrados
que profesionalicen su labor principal que es la ensefanza.

Por otro lado, se hace necesario que los profesores de carrera, quienes como ya
se evidencid, dedican tiempo completo a la institucién, se incorporen a actividades
permanentes de formacién que los lleven no solo a mejorar su labor de ensefianza,
sino también a desarrollar lineas de investigacién en educacién en las que se estu-
dien las mejores practicas docentes y se socialicen técnicas, herramientas y procesos
de mejora continua para el proceso ensefianza-aprendizaje.

En afios recientes, se ha invocado a la autorresponsabilidad de los profesores
por formarse o actualizarse, lo cual mantiene la participacién de los docentes en un
mero voluntarismo opcional, pero la institucién debe crear los mecanismos para
convertir a estas actividades fundamentales en un compromiso formal de asistencia
y acreditacién. La formacién y la actualizacion de profesores han sido un conjunto
de actividades eventuales que responden al compromiso o intereses, e inclinaciones
académicas de los directivos en turno, pero es necesario que ahora se formule un
plan y programas de trabajo que normen, valoren e impulsen la profesionalizacién
de la funcién docente, tomando en consideracién que desde su autonomia y hasta
este siglo, la Universidad cuenta con un cuerpo docente que la convierte en una de
las instituciones educativas mds importantes de Iberoamérica.
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Anexo 1. Descripcién del tratamiento estadistico de la informacién obtenida del Registro

Unico del Personal Académico (RUPA) de la UNAM

Para el andlisis de los datos obtenidos de la RUPA en formato CSV' que puede ser
leido en programas ofimdticos como Excel, fue necesario traducitlo a un formato
de base de datos SQL? para facilitar el manejo y procesamiento de la informacién.

Dado que el interés de este capitulo se centr$ en las personas y sus nombra-
mientos para identificar las labores de docencia, los datos de la RUPA presentan en
una sola columna denominada“nombramiento’, todos los asignados a cada persona.
Los nombramientos aparecen separados por el caricter //* como se muestra en el
siguiente ejemplo:

INVEST EMERITO - 134 - 31103 - hrs40 / F A ART 59 EPA - 135 - 31103 -
hrs0 / ZONA GEOG INVS - 138 - 31103 - hrs0

A fin de que la estructura de datos fuera ficil de manejar, se tradujo en tres tablas:
“académicos’, “académicos_has_nombramiento” y “nombramientos” como se mues-
tra en la figura 1.

Figura 1. Esquema de la base de datos académicos-nombramientos

] academicos
id INT(11)
~ expediente INT(11)
7 rfic TEXT
# nombre TEXT
7 edad INT(11)

7 antiguedad INT(11)

40 more...

- ——

3 academico_has_nombramiento V
“ id_profesor INT(11)

¥ cve_nombramiento VARCHAR(16)

7 cve_presupuesto VARCHAR(45) |— —H

# cve_unidad INT(11)

 horas INT(11)

__] nombramientos ¥

cve VARCHAR(16)
7 peso INT(4)

>

Los archivos CSV (del inglés comma-separated values) son un tipo de documento en formato
abierto sencillo para representar datos en forma de tabla, en las que las columnas se separan por
comas y las filas por saltos de linea.

SQL (por sus siglas en inglés Structured Query Language; en espafiol lenguaje de consulta estruc-
turada) es un lenguaje especifico del dominio utilizado en programacién, disefiado para adminis-

trar, y recuperar informacién de sistemas de gestién de bases de datos relacionales.
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Con esta nueva estructura, a cada académico se le asigné un identificador tnico
denominado “id” dentro de la tabla “académicos” y los nombramientos quedaron
desagregados en la tabla “académico_has_nombramiento”

Estas tablas estdn relacionadas por medio del campo “id” con el campo “id_aca-
démico” para obtener una nueva estructura la cual se ejemplifica en la tabla 1.

Tabla 1. Ejemplo en nueva estructura (académico_has_nombramiento)

id_ cve_ cve_ cve_ horas
académico nombramiento presupuesto unidad
1 INVEST EMERITO 31103 134 40
1 F A ART 59 EPA 31103 135 0
1 ZONA GEOG INVS 31103 138 0

Con esta estructura y utilizando comandos propios de SQL, se caracterizé a cada
académico con la concatenacién de las claves de cada uno de sus nombramientos,
dejando de lado los otros datos tales como el niimero de horas, la clave de la entidad
académica y la presupuestal, por ser esta informacién de indole administrativa.

En la concatenacién se utilizé el caracter '+ para delimitar cada una de las claves
y simplificar las busquedas como se muestra en el siguiente ejemplo:

INVEST EMERITO + F A ART 59 EPA + ZONA GEOG INVS

Cabe mencionar, que aquellos casos en los cuales el académico contaba con varios
nombramientos con la misma clave, esta aparecia en la concatenacién varias veces,
pero siempre juntas. A manera de ejemplo, se muestra a un académico quien conta-
ba con mds dos asignaciones como “PROF ASIG A” (profesor de asignatura A), y otros
nombramientos como “TEC ASOCBM T” y “TEC AUX CM T" y en su concatenacién
tendriamos:

TECASOCBMT + PROF ASIG A + PROFASIGA + TECAUXCMT

Con el proceso antes descrito, fue posible conocer la combinacién del nimero de
nombramientos existentes y contar de manera precisa, el nimero de académicos
que tiene cada combinacién.

Para facilitar la revisién de los reportes y el andlisis de los mismos, dentro de
la tabla “nombramientos” se agregd un valor “peso” a cada clave de nombramiento,
con ello se ordenan las claves en la concatenacién. Un ejemplo del uso del valor de
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“peso’, es que, si se desea hacer el andlisis sobre los académicos de “asignatura B’ es
conveniente que los primeros elementos de la concatenacién sean nombramientos
con clave denominada: “PROF ASIG B".

Para validar esta forma de andlisis en SQL, se realizaron también algunas prue-
bas en el paquete estadistico SPSS, cuyos resultados fueron los mismos en términos
numéricos; sin embargo, en este software no fue posible identificar con precisién
las figuras y categorias académicas ya que inicamente se mostraron las frecuencias
de las mismas y no la combinacién de los nombramientos. De manera, aleatoria y
manual, se verificaron las coincidencias por lo que podemos concluir que el andlisis
presentado tiene confiabilidad.
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CapituLo IV

LA UTILIDAD DE LA EVALUACION DOCENTE PARA
DEFINIR ESTRATEGIAS DE DESARROLLO PROFESIONAL

Laura E. Rojo CHAVEZ, ADRIAN MARTINEZ GONZALEZ, VIRGINIA GONZALEZ GARIBAY,
HecTor LeEe Garcia, IseLa IBARrRA Bocarpo, Miriam E. IN1GUuEZ GALINDO,
ANA Maria OBREGON LEMus, MARiA Luisa pEL CARMEN PacHeEco CAMARA,

Karra Sosa RaMirEZ, MELCHOR SANCHEZ MENDIOLA

“La educacion no cambia al mundo,
cambia a las personas que van a cambiar el mundo’.

Paulo Freire

Introduccién

La mayoria de las entidades académicas y los programas de posgrado de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México (UNAM), conscientes de la importancia de
ofrecer una docencia de alta calidad, evaliian el desempeno de sus profesores. La
Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular (CODEIC), a través
de la Direccién de Evaluacién Educativa (DEE), apoya los esfuerzos de evaluacién
de la docencia tedrica, prictica o colectiva en algunas de ellas. Para ello, a solicitud
de las mismas, se emplea el método de evaluacién docente mediante la opinién de
los alumnos, que es uno de los modelos mas utilizados y estudiados para evaluar el
desempefio de los profesores en el aula (Benton & Ryalls, 2016; Berk, 2018; Dresel
& Rindermann, 2011; Feldeman, 2007; Zambrano & Gutiérrez, 2018).

Este capitulo presenta una sintesis del estudio que se presenté al comité de aca-
démicos encargados del proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente de la
UNAM, en el cual se buscé identificar caracteristicas que deben poseer los docentes
de esta universidad y contrastarlas con la valoracién que realizan los alumnos res-
pecto al desempefio de sus docentes, para ello se analizé la informacidn generada
en la DEE respecto a un conjunto de evaluaciones del desempefio de profesores de
licenciatura y de posgrado de los ciclos 2015, 2016 y 2017.

Se describe de manera sucinta la justificacién del estudio, la metodologia em-
pleada, los resultados y algunas conclusiones.
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Justificacién

Una de las funciones sustantivas de la Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico (UNAM) es impartir educacidn superior para formar profesionales utiles a la
sociedad mexicana. Los encargados de esta tarea son los miles de profesores que
de manera cotidiana realizan su labor docente en las aulas, talleres y laboratorios
de la institucién. Su desempefio es fundamental para cumplir con dicha funcién
sustantiva. Por esta razon, el Comité de Creacidn del Centro de Formacién y Pro-
fesionalizacién Docente considerd conveniente analizar la informacién que la DEE
de la CODEIC tiene respecto a la evaluacién docente, y que ha reunido a partir de
los procesos que ha asesorado desde hace 20 afios.!

Es importante sefialar que la relevancia de la informacién presentada radica en
que estd basada en datos proporcionados por la comunidad académica (profesores
y alumnos) de diversas entidades de la UNAM, lo cual permite un acercamiento a la
realidad que se vive actualmente, a partir de la cual es posible identificar lo que se
espera y necesita de los profesores.

Este informe tiene el propdsito de apoyar los esfuerzos institucionales para
identificar los aspectos del desempefio docente que requieren ser reforzados me-
diante acciones de formacién y actualizacién que contribuyan al mejoramiento con-
tinuo del proceso de ensenanza-aprendizaje en la UNAM.

Metodologia

Un perfil de la docencia es una definicién institucional, que al mismo tiempo se con-
vierte en un instrumento de referencia en el que se especifican los “atributos ideales”
que debe tener un profesional dedicado ala docencia en cada campo especifico de co-
nocimiento. Este instrumento es fundamental para las entidades académicas porque
representa un punto de referencia para fines de formacidn, seleccién y evaluacién
del desempefio de los profesores. Un perfil docente se puede disefiar con base en la
opinién de la comunidad académica, la cual, con fundamento en su experiencia y ex-
pectativas, determina las caracteristicas (atributos) que debe tener “un buen docente”
en un escenario educativo. Estos atributos se agrupan en dominios o categorias que
conforman el perfil docente (habilidades pedagégicas, relacién con los alumnos, com-
promiso, evaluacion del aprendizaje). En la literatura se identifican diversos autores
que han definido a un “buen docente” desde multiples visiones y marcos, lo cual
da cuenta de la complejidad que encierra esta definicién institucional (Merellano,
2016; Miron y Mevorach, 2014; Allan, 2009; Bein, 2004; Marsh, 1987).

La dependencia que antecedié a la actual DEE es la Direccién General de Evaluacién Educativa,
que impulsé, desde su creacién en 1997, el desarrollo de procesos sistemdticos de evaluacién del
desempefio docente en las entidades académicas de la UNAM, para ello desarrollé un programa

de asesoria, capacitacién y apoyo técnico permanente.
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Para este estudio, de todas las entidades y programas que llevan a cabo pro-
cesos de evaluacién de la docencia con apoyo de la DEE, se seleccionaron aquellos
casos cuyos perfiles docentes fueron desarrollados mediante la consulta a las co-
munidades académicas. Se descartaron del andlisis los que fueron definidos a par-
tir de una revisién tedrica de documentos como los planes de estudio o literatura
especializada.

Se recuperaron los perfiles docentes de 26 programas de 10 entidades académi-
casy 23 programas de posgrado. Estos fueron organizados por nivel de estudios (li-
cenciatura o posgrado) y, en cada nivel, por drea de conocimiento: Ciencias Fisico-
Matemdticas y de las Ingenierias (CFMI), Ciencias Biolégicas, Quimicas y de la
Salud (CBQS), Ciencias Sociales (CS) y Humanidades y Artes (HA) (tablas 1y 2).

La primera parte de este estudio recuperd los atributos de dichos perfiles para
realizar un andlisis comparativo por nivel y 4rea, con el propésito de identificar
aquellos que eran similares en las distintas comunidades. Se establecié como crite-
rio, en ambos niveles, tomar en cuenta solo aquellos compartidos por al menos tres
de las 4reas de conocimiento.

Para la segunda parte del estudio, se recuperaron los resultados de las evalua-
ciones de los profesores, considerando la respuesta dada por los alumnos a cada
reactivo de la evaluacién docente més reciente (2015, 2016, 2017) de los mismos
programas de licenciatura y posgrado y también se organizaron por drea de cono-
cimiento. Para evaluar el desempefno docente mediante el modelo de opinién de
alumnos en todas las entidades participantes, se utilizaron cuestionarios cerrados
con cinco opciones de respuesta: nunca, casi nunca, algunas veces, frecuentemente y
siempre, que valoran la frecuencia con la que los docentes realizan las actividades
derivadas del perfil docente y que se describen en los reactivos de los cuestionarios.

Los reactivos de todos los cuestionarios fueron clasificados en dos grupos, de
acuerdo a las respuestas de los alumnos. En el primero se agruparon aquellos en
los que, a juicio de los alumnos, los docentes tienen un desempefio favorable, se
establecié como criterio seleccionar los que acumularan 80% o mas de la opinién de
los alumnos en la opcién de respuesta siempre. Mientras que, en el segundo grupo,
se concentraron los reactivos que acumularon 25% o mds de la frecuencia en las
opciones de respuesta nunca, casi nunca y algunas veces para identificar los aspectos
menos favorables del desempefio.

Es importante advertir que los resultados recuperados se obtuvieron a partir
de los cuestionarios de cada uno de los programas en particular. En algunos casos
resulté dificil realizar comparaciones entre estos y la mayoria de los aspectos de la
prictica docente, reportados como favorables o desfavorables no se comparten por
la totalidad de los programas dentro de las dreas y niveles. Debido a esta limitacién
los resultados presentados deben considerarse con cautela.
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Tabla 1. Nimero de atributos del desempefio docente
analizados en licenciatura?

Entidades/programas Num. de atributos
(BQS. Ciencias Bioldgicas, Quimicas y de la Salud 173
FC. Giencias de laTierra 50
FC. Fisica Biomédica 34
FC. Manejo Sustentable de Zonas Costeras 32
FM. Investigacion Biomédica Basica 33
FO. Cirujano Dentista 24
CFMI. Ciencias Fisico-Matematicas y de las Ingenierias 68
FA. Disefio Industrial (CIDI) 29
FC. Tecnologia (CFATA) 39
(S. Ciencias Sociales 326
ENTS. Trabajo Social (asignaturas précticas) 37
ENTS. Trabajo Social (asignaturas tedricas) 41
FD. Derecho 45
FE. Economia 46
FES Acatlan. Ciencias Politicas y Administracién Publica 29
FES Acatlan. Economia 60
FES Acatlén. Relaciones Internacionales 31
FES Acatlan. Sociologia 37
HA. Humanidades y de las Artes 248
FA. Arquitectura, Arquitectura de Paisaje, Urbanismo 51
FAD. Artes Visuales, Disefio y Comunicacién Visual, Arte y Disefio 51
FaM. Canto, Composicion, Etnomusicologia, Instrumentista, Educacion Musical 1
(asignaturas tedricas)
FaM. Canto, Composicién, Etnomusicologia, Instrumentista, Educacion Musical 5%
(asignaturas de conjunto)
FaM. Teatro y Actuacion (CUT) 49

En la tabla se sefialan con siglas la entidad de adscripcidn, la carrera y el niimero de atributos pro-

puestos por las comunidades académicas. Por atributos se entiende las actividades que realiza un

p " . . gL TP
buen docente’, por ejemplo, explica claramente los temas, utiliza diversas estrategias diddcticas,

es ético, respeta a los alumnos, entre otros.
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Tabla 2. Numero de atributos del desempefio
docente analizados en posgrado

Ciencias Bioldgicas 23
Ciencias Biomédicas 38
Ciencias de la Produccion y de la Salud Animal 34
Ciencias de la Sostenibilidad 69
Ciencias del Mar y Limnologia 33
Especializaciones FES-I 27
Neurobiologia 58

Astrofisica 51
Ciencia e Ingenieria de la Computacion 29
Ciencias Fisicas 21
Disefio Industrial 25
Urbanismo 46

Ciencias Politicas y Sociales 24
Derecho 31
Geografia 45
Programa Unico de Especializaciones en Ciencias Politicas y Sociales 30
Programa Unico de Especializaciones en Economia 36
Programa Unico de Especializaciones en Trabajo Social 34

Maestria en Trabajo Social

Especializacion en Historia del Arte 25
Estudios Mesoamericanos 41
Letras 43
Mdsica 43
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Resultados

Los resultados estdn organizados en dos apartados, en el primero se expone la sinte-
sis de las aspiraciones (atributos), que expresaron distintas comunidades académi-
cas sobre el desempefio docente en los niveles licenciatura y posgrado en cada una
de las dreas de conocimiento. En el segundo se presenta la sintesis de los reactivos
empleados en los cuestionarios para valorar el desempefio docente por nivel y drea.

Atributos deseables en el desempeiio docente

En la tabla 3 se exponen los atributos que fueron mencionados en tres o mds dreas
de conocimiento por las respectivas comunidades académicas de licenciatura. Se
aprecia que los atributos se refieren a las actividades que el profesor realiza para
facilitar el aprendizaje, las actitudes con las que se conduce, la forma en la que se
relaciona con los alumnos y los mecanismos que emplea para la evaluacién de su
aprendizaje. Estos atributos coinciden con los hallazgos de las investigaciones de
Feldman (1976), Marsh (1987), Sheehan (1999) y Crumbley, Henry & Kratch-
man (2001).
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Tabla 3. Atributos deseables en el desempefio docente

de los profesores de licenciatura

Explica claramente los temas

Utiliza diversos materiales didacticos

Emplea diversas estrategias de ensefianza

Domina los temas de la asignatura que
imparte

Cubre todo el programa del curso

Se actualiza constantemente

Respeta a los alumnos

Es objetivo al evaluar a los alumnos

Aclara las dudas de los alumnos

Genera espacios para participar y discutir

Relaciona la teoria con la practica

W (W wis | &

Demuestra una actitud responsable en su trabajo
cotidiano

Trata a los alumnos equitativamente

Muestra una actitud tolerante ante opiniones
distintas a las suyas

Establece los criterios de evaluacion al inicio del
curso

Entrega oportunamente los resultados de las
evaluaciones

Realiza evaluaciones de los temas abordados en
clase
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Tabla 4. Atributos deseables en el desempefio
docente de los profesores de posgrado

Domina los temas de la asignatura (] (] (] o 4
Comunica con claridad los contenidos de la

asignatura o o o o 4
Trata con respeto a los alumnos [ ) o O o 4
Se mantiene actualizado en temas

disciplinarios o o o o 4
Cumple con el horario asignado a la clase () o O ) 4
Cubre todos los contenidos del temario o o | O [ 4
Establece los criterios de evaluacion o o | O [ 4
Fomenta la participacion de los estudiantes o ® | O o 4
Asiste a clases o o | O [ 4
Muestra interés en su labor docente () () (] 3
Retroalimenta a los alumnos [ ] [ ] [ ] 3
Vincula la teoria con la practica (] (] (] 3
Emplea diferentes estrategias didacticas para

la crase : P o o o 3
Resuelve las dudas de los alumnos () () 3
Estimula en sus alumnos el gusto por la

investigacion e ® ® ® 3
Se apoya en recursos diddcticos diversos () () () 3
Escucha a sus alumnos o o () 3
Se interesa en el aprendizaje del alumno () () () 3
Favorece el desarrollo del pensamiento critico ° ° ° 3
en los alumnos

La clase es dindmica (] (] (] 3

En la tabla 4 se presentan los atributos que fueron mencionados en tres o mds
dreas de conocimiento por las comunidades académicas de posgrado. En este caso
destaca que los atributos se relacionan, principalmente, con las actividades que el
profesor realiza para facilitar el aprendizaje, las actitudes con las que se conduce y
la forma en la que se relaciona con los alumnos. Estos atributos concuerdan con lo
encontrado por Miron & Mevorach (2014).
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Reactivos de los cuestionarios de evaluacion del desempeiio docente

En las siguientes tablas se exponen algunos de los reactivos que forman parte de los
cuestionarios de evaluacién del desempefio docente en la licenciatura y en el pos-
grado, en cada una de las dreas de conocimiento. Cabe resaltar que, para los fines de
este estudio, la redaccién de los reactivos se estandarizé.

Para facilitar la identificacién de los reactivos de acuerdo con el porcentaje acu-
mulado de respuesta se muestran en dos colores: verde y rojo. . El primero repre-
senta los reactivos que acumularon 80% o mas de la respuesta de los alumnos en
la opcidn siempre, mientras que el segundo los que acumularon 25% o mds en las
opciones nunca, casi nunca y algunas veces.

En la licenciatura (tablas 5 a 8) destaca que un alto porcentaje de los alumnos
considera que sus profesores los tratan con respeto, ya que el reactivo estd presente
en tres de las cuatro dreas. En contraste, 25% de los alumnos consideran que sus
profesores nunca, casi nunca y algunas veces emplean diversas estrategias y recursos
didacticos debido a que esos reactivos estin presentes en tres de las cuatro dreas de
conocimiento.

Tabla 5. Reactivos del drea de las Ciencias Bioldgicas,
Quimicas y de la Salud en la licenciatura

Respeta a los alumnos [ [ [

Emplea diversas estrategias de ensefianza en el
curso

Utiliza varios recursos diddcticos para apoyar el
aprendizaje de los alumnos

Entrega los resultados de las evaluaciones opor-
tunamente
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Tabla 6. Reactivos del 4rea de las Ciencias
Fisico Matematicas y de las Ingenierias en la licenciatura

Respeta a los alumnos

Asiste a la clase

Orienta a los alumnos en la eleccién de sus asignaturas

Ensefa a desarrollar proyectos tecnoldgicos

Da a conocer las actualizaciones de los procesos tecnoldgicos

Presenta ejercicios para facilitar la comprension de los temas

Fomenta en los alumnos el interés por la investigacion

Imparte la clase de manera dindmica

Explica los temas con claridad

Relaciona el contenido del curso con otras asignaturas del plan de estudios

Dedica tiempo de la clase para ensefar a los alumnos que tienen dificultades en com-
prender el tema
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Tabla 7. Reactivos del area de las Ciencias Sociales en la licenciatura

Respeta a los alumnos

Emplea diversos o °® o P °®

materiales diddcticos o

Plantea actividades
para motivar el o () [ ]

aprendizaje

Recomiend
a actividades/lecturas o ] o
de apoyo

Emplea diversas

estrategias de o o
ensefianza

Tabla 8. Reactivos del drea de las Humanidades y las Artes en la licenciatura

Domina los contenidos de la asignatura [

Genera un ambiente de confianza en el grupo

Organiza actividades para que los alumnos trabajen en equipo

Se emplean diversos recursos educativos

Diagnostica las necesidades de aprendizaje de los alumnos
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En el posgrado (tablas 9 a 12), destaca que un alto porcentaje de los alumnos con-
sidera que sus profesores los tratan con respeto, dominan el tema de la asignatura
que imparten, son puntuales y éticos, dichos reactivos estin presentes en tres o cua-
tro dreas. A través de diferentes trabajos con respecto a lo anterior, se ha encontrado
que, a partir del juicio de expertos en el tema y de los propios estudiantes, los as-
pectos que son especialmente valorados en los profesores son aquellos relacionados
con la forma en que los mismos se dirigen e interacttan con sus estudiantes y con la
manera en que son capaces de exponer de manera clara e interesante los contenidos
de las asignaturas que imparten (Adams, 2015; Arnon, 2007; Taylor, 2012).

En contraste, 25% de los alumnos considera que sus profesores nunca, casi nun-
ca y algunas veces retroalimentan y evaltan adecuadamente su aprendizaje y em-
plean distintas estrategias para favorecetlo, dichos reactivos estin presentes en tres
0 cuatro areas.
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Tabla 9. Reactivos del area de las Ciencias Bioldgicas,
Quimicas y de la Salud en el posgrado

Asiste a impartir su clase ® O [
Trata respetuosamente a los alumnos [ [ [
o

Inicia puntualmente su clase

Aclara dudas o

[
Comparte su conocimiento con los alumnos [ ®
[

Domina el tema de la asignatura que imparte

Seinvita a los alumnos a escenarios reales

Se invitan expertos para enriquecer el estudio de
los contenidos

Se realizan actividades para que los alumnos Y
desarrollen competencias laborales

Organizan actividades que permiten al alumno
construir su aprendizaje

Se realizan actividades para que los alumnos
desarrollen diversas habilidades

Se utilizan diversos productos para llevar a cabo
la evaluacion

Se desarrollan actividades que involucran la
participacion de los alumnos

Retroalimentan el trabajo de los alumnos

Alo largo del curso se revisan diversos tipos de
bibliografia

La exposicion de los contenidos es clara

Las actividades de evaluacion fortalecen
el aprendizaje de los alumnos

Entregan puntualmente las evaluaciones

Los criterios de evaluacion son claros

Se utilizan diversos recursos para apoyar el
aprendizaje de los alumnos

Recomiendan otro tipo de lecturas especializadas

Los temas se relacionan con otras disciplinas
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Tabla 10. Reactivos del area de las Ciencias
Fisico Matematicas en el posgrado

Demuestra dominio de la asignatura que imparte [

Trata con respeto a los alumnos

Es responsable con su labor docente

Se conduce con ética

Emplea los resultados de las evaluaciones para
que los alumnos mejoren su desempefio

Identifica las dificultades de aprendizaje de los
alumnos

Propicia el trabajo en equipo ()

Tabla 11. Reactivos del drea de las Ciencias Sociales en el posgrado

Respeta a los alumnos [ [ ®

Domina los temas de la PS PS
asignatura

Asiste a clases o

Cumple con el horario PY
establecido para la clase

Acttia éticamente o o

Escucha a los alumnos [ ) o

Evaltia objetivamente el
aprendizaje ® ®

Emplea diferentes es-
trategias diddcticas para o o [
facilitar el aprendizaje

Retroalimenta los tra-
bajos o o
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Tabla 12. Reactivos del drea

de las Humanidades y de las Artes en el posgrado

Es respetuoso [ [ ®
Domina los temas que imparte [ [ [ )
Trata con amabilidad a los alumnos [ ®
Es ético [ ®
Establece un espacio de didlogo académico o o
Es puntual con los horarios establecidos [ [

Propone actividades para que los alumnos desarrollen °®

habilidades de investigacion

Considera diferentes elementos para evaluar el aprendi- °®

zaje de los alumnos

Promueve la participacion de todos los miembros del °®

grupo

Tiene capacidad para adaptar el curso a las caracteristicas °®

académicas de los alumnos

Propone actividades académicas complementarias o

Define con precision las caracteristicas de los trabajos que °®

solicita

La clase es dindmica (lecturas, presentaciones de los °®

alumnos, debates, visitas, entre otros)

Contribuye al desarrollo de habilidades de analisis critico | @

Motiva a los alumnos a profundizar en el estudio del arte | @

Prepara la clase o

Durante la clase se analizan las lecturas propuestas o

Motiva a los alumnos a publicar sus trabajos o

Numerosas publicaciones apoyan el uso de la opinién de los estudiantes para eva-
luar el desempefio docente, asi como la permanencia y la promocién del personal
académico (Igbal, 2013; Coffey & Gibbs, 2001; en Oon, Spencer & Kamel, 2017).
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Algunas reflexiones

Aspiraciones

* Los atributos que fueron mencionados con mayor frecuencia en las cuatro dreas
de conocimiento por las respectivas comunidades académicas, tanto a nivel de
licenciatura como en posgrado, se refieren a habilidades didacticas, especifica-
mente a la claridad con la que el docente explica, el uso de materiales didacticos
y estrategias de ensefianza, asi como el dominio de los temas y la actualizacién,
los cuales son considerados como elementos centrales de la ensefianza efectiva
y de amplio valor para promover el aprendizaje de los alumnos (Coe, 2014;
Danielson, 2007).

* En el nivel de licenciatura, ademds se destacan los atributos de respeto y ob-
jetividad al evaluar a los alumnos, lo cual indica la necesidad de una relacién
respetuosa y un trato equitativo en la evaluacidn, indispensables para conducir
los procesos de ensefianza y aprendizaje (Mujis, 2014).

* En el nivel de posgrado, se observa que los atributos mas mencionados por
la comunidad académica son: muestra interés en su labor docente, retroali-
menta a los alumnos y vincula la teoria con la prictica, lo cual hace evidente
la necesidad de que haya mayor atencidén por parte de los docentes, que se
evalie y se otorgue seguimiento y realimentacién continua a los alumnos y
que se vincule la ensefianza con la practica (Murillo, 2016).

Realidades

* Con respecto a los resultados de la evaluaciéon del desempefio de los profesores,
en parte de los reactivos que se emplean en los cuestionarios de evaluacién en
licenciatura un alto porcentaje de los alumnos considera que sus profesores los
tratan con respeto, esto concuerda con uno de los atributos que fue mencionado
con mayor frecuencia por la comunidad académica de licenciatura.

* En las cuatro 4reas del posgrado, un alto porcentaje de los alumnos considera
que sus profesores los tratan con respeto y dominan el tema de la asignatura que
imparten, lo cual concuerda con las aspiraciones de la comunidad del posgrado.

* El andlisis detallado de la informacién contenida en las tablas de este infor-
me ofrece claves para orientar decisiones sobre la tipologia de cursos, semina-
rios y talleres que el Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente de
la UNAM podria integrar a sus programas de formacién y actualizacién. Esto
supondria conectar en un circuito virtuoso las evaluaciones que se hacen en las
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entidades, con las decisiones institucionales de formacién y actualizacién de su
planta académica.

Los hallazgos de este estudio en cuanto a las aspiraciones de las comunidades
sobre el desempefio de los profesores y los resultados de la opinién de los alum-
nos expresados a través de los cuestionarios de evaluacién concuerdan con los
estudios de Martinez et al.

El anélisis de los resultados en cada una de las dreas de conocimiento constituye

una fuente de informacién relevante para disefiar pedagogias orientadas a con-
textos disciplinarios.
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CapituLo V

DISENO DEL PROYECTO DE FORMACION Y PROFESIONALIZACION
DOCENTE DE LA UNAM: UNA EXPERIENCIA CON
LA HERRAMIENTA “PENSAMIENTO DE DISENO”

AraN KristiaN HERNANDEZ RoMO, MELCHOR SANCHEZ MENDIOLA

“Nos pasamos mucho tiempo diseiando el puente, pero no el tiempo suficiente
pensando en las personas que lo van a cruzar’.

Prabhjot Singh

“No tengas miedo de la perfeccion, nunca la alcanzards”.
Salvador Dali

Introduccién
Desde las primeras sesiones del Comité del Proyecto de Formacién y Profesionali-
zacién Docente de la Universidad Nacional Auténoma de México, sus integrantes
tenfan un interés comuin en rescatar las experiencias exitosas de formacién docente
que ha tenido la universidad, ademds de articular los esfuerzos que realizan diversas
entidades académicas para formar a sus profesores. Al mismo tiempo, compartian
el deseo de que el proyecto cuestionara los paradigmas tradicionales y explorara
espacios innovadores que pusieran en el centro al educando, en este caso el profesor
universitario, como una persona polifacética, inmersa en factores humanos, socia-
les, econémicos y personales. Los docentes interactian continuamente con otros
docentes, estudiantes y la sociedad; tienen una gran cantidad de necesidades per-
cibidas y reales que impactan en su actividad cotidiana, asi como en su motivacién
para mantenerse actualizado e incélume, tanto profesional como afectivamente.
Estas reflexiones, sumadas a los retos que representan la diversidad cultural, so-
cial y disciplinar que convergen en la Universidad, propiciaron que los integrantes
del Comité pensaran en la diversidad de circunstancias que influyen en la forma-
cién de los profesores de educacién media superior y superior en nuestro contexto.
Ello promovi6 una reflexién constante y generacién de ideas sobre las actividades,
servicios y caracteristicas que un espacio de formacidn y profesionalizacién docente
en la UNAM deberia ofrecer a su personal académico. Algunas de las actividades de-
sarrolladas por el grupo son descritas en otros capitulos de este libro (cuestionarios,
grupos focales), en este apartado se describe el proceso de organizar, sistematizar y
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concretar nuestras ideas con la metodologia de “pensamiento de disefio” (PD) (de-
sign thinking) (Costa, 2017; Gardner, 2017).

En este capitulo compartimos la fascinante experiencia de trabajar con la me-
todologia del PD, para identificar algunas de las necesidades, espacios, actividades
clave, servicios y usuarios del Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente
institucional. Explicaremos brevemente la metodologia, actividades y resultados.

¢Qué es el pensamiento de disefio?

El término “disefio” tiene diversas connotaciones dependiendo de la disciplina de que
se trate (ingenierfa, disefio grafico, arquitectura, biologia, arte, comunicaciones, etc.),
y puede manejarse como un verbo o como un sustantivo (Wikipedia, s.f.). En su obra
Las ciencias de lo artificial, Herbert Simon caracterizé al término disefio como algo
que se encuentra en el niicleo de todo entrenamiento profesional: “es el signo princi-
pal que distingue las profesiones de las ciencias” (Simon, 1996). La accién de disefiar
puede encontrarse en todas las profesiones humanas: cirujanos plasticos, arquitectos,
disefiadores industriales, ingenieros, etc., lo que ha motivado que la teorfa y prictica
del disefio se hayan elevado al nivel de una disciplina académica. La ambigiiedad del
término ha hecho dificil que haya consenso sobre el tema, para fines de este trabajo lo
consideramos como un proceso creativo e intencional que pretende explorar la cons-
truccién de un proyecto, objeto o sistema para especificar un plan, crear un objeto o
implementar una actividad o proceso (Ling Koh et al., 2015).

El término “pensamiento de disenio” (PD), ‘design thinking” en inglés, refiere a
una actividad que estd implicita en el proceso de disefo. Fue utilizado por primera
vez en 1987 por Peter Rowe, quien anclé el concepto en las disciplinas tradiciona-
les como disefio grafico e industrial, ingenieria y arquitectura (Kimbell, 2011). El
PD se define como un proceso creativo y analitico que involucra a las personas en
oportunidades para experimentar, crear y prototipar modelos, probatlos y recoger
realimentacidn sobre los mismos, para redisefiarlos en un proceso iterativo e inno-
vador (de preferencia divertido) (Ling Koh et al., 2015; Razzouk, 2012). Para al-
gunos autores es un ‘estado mental” para realizar un proceso intencional de obtener
soluciones nuevas y relevantes, orientadas al usuario, que puedan tener un impacto
positivo en el problema que se pretende resolver (IDEO, 2012).

El PD consiste en un enfoque o aproximacién a resolver problemas, al mismo
tiempo que implica un proceso. Esta actitud mental o aproximacidn se caracteriza
por un aprendizaje abierto y colaborativo, divergente y reflexivo, a diferencia de
la educacién académica tradicional que es mds enfocada y analitica. El enfoque
de PD requiere empatia, curiosidad, iteracién continua y una actitud constructiva.
Estas caracteristicas permean un proceso estructurado para identificar retos, re-
coger informacidn, generar soluciones potenciales, refinar y pulir ideas y probar
soluciones con los usuarios finales (en el caso que nos ocupa, docentes en la practica
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de educacién media superior y superior). El proceso por naturaleza es circular y
requiere multiples iteraciones. En espanol, design thinking se puede traducir de ma-
nera literal como “pensamiento de disefio’, término que utilizaremos en este do-
cumento, aunque algunos autores lo refieren como “la forma en que piensan los
disefiadores” (Design Thinking en Espanol, s.f.).

ELPD ha evolucionado en las tltimas décadas, rebasando sus limites disciplinarios
originales, para utilizarse en esfuerzos por resolver de manera innovadora todo tipo
de retos y problemas, especialmente aquellos llamados “endiabladamente complejos”.
Los “problemas retorcidos” o “endiabladamente complejos” son aquellos que son muy
dificiles o imposibles de resolver debido a informacién y requisitos incompletos, con-
tradictorios y cambiantes, que con frecuencia son dificiles de identificar (Rittel et al.,
1973). El adjetivo “endiablado” se refiere, mds que a una intencién diabdlica, a que
estos problemas son muy resistentes a solucionarse. No tienen remedios claros o uni-
vocos, ni maneras de determinar a priori cual serd la mejor solucidn, ya que debido a
las complejas interdependencias de los diversos elementos que integran la situacién
“retorcida’; el intento de resolver cualquier aspecto de estos problemas puede crear o
revelar otros problemas. En el escenario de retos del México actual que pueden cata-
logarse como “endiabladamente complejos’, destacan por su importancia la educacién
y los problemas sociales. En los tltimos afios se han publicado diversos documentos
relativos al uso del PD en educacién superior e innovaciones educativas, lo que nos
motivé a aplicar esta metodologia en nuestras deliberaciones (Craig, 2018; Guaman-
Quintanilla et al., 2018; IDEO, 2012; Ling Koh et al., 2015; Razzouk, 2012; Morris
& Warman, 2015; Withell & Haigh, 2013).

Metodologia del pensamiento de disefio

Existen varias aproximaciones metodoldgicas al PD, no hay un “método univoco”
homogéneo en la literatura del tema (Ling Koh et al., 2015; Razzouk, 2012). Para
efectos de este trabajo aplicamos el modelo utilizado en la Universidad de Stanford,
que utiliza un conjunto de teorias emergentes de creatividad para resolver problemas
de diversa naturaleza, incluidos aquellos de indole social y educativo (Hasso Platner
Institute of Design, 2018; Tu et al., 2018). Una de las cualidades del método es que
pone al centro a las personas o usuarios para quienes se disefia el servicio, producto,
solucién o experiencia, para que dicha solucién sea novedosa y satisfactoria. En este
contexto el proceso del pensamiento de disefo se divide en cinco etapas o espacios
conceptuales que se realimentan entre si: empatizar, definir, idear, prototipar y
evaluar (Gonzélez, 2012; Hasso Platner Institute of Design, 2018) (figura 1). A
continuacién se describen de forma sucinta. Al lector interesado se le recomienda
revisar los documentos en extenso disponibles en https://dschool.stanford.edu/
resources/design-thinking-bootleg y https://designthinkingforeducators.com.
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Figura 1. Etapas del pensamiento de disefio (design thinking)

;ﬁ:i i->.-i-.<- @&@

Empatizar Definir Idear

Prototipar Evaluar

Fuente: Elaboracion propia.

A) Empatizar: Esta primera etapa es clave en el proceso, consiste en observar a los
usuarios o personas en el contexto de sus actividades cotidianas para identifi-
car sus necesidades, deseos y problemas; ademds requiere hacer el esfuerzo de
comprender las necesidades educativas, fisicas y emocionales de los usuarios, asi
como entender el qué hacen y por qué lo hacen. Podriamos decir que es“ponerse
en sus zapatos”.

B) Definir: El reto de esta etapa es delimitar claramente el problema a resolver,
basado en lo aprendido de los usuarios y su contexto. La clave est4 en hacer la
descripcién de un problema viable y significativo que se convierta en la guia del
proceso del pensamiento de disefio. Debe tener las siguientes caracteristicas:

* Captar las ideas y emociones de los usuarios.
* Contar con elementos que permitan evaluar si se cumple con el objetivo.
e Inspirar alos participantes en el proceso creativo.

c) Idear: En esta etapa inicia el proceso de disefio y generacién de ideas, es mo-
mento para detonar la creatividad y pensar en soluciones innovadoras; todas las
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ideas son bienvenidas pues representan alternativas que pueden ser una solu-
cién per se, o un recurso que combinado con otros elementos pueden resultar
en un bien o servicio que satisfaga las necesidades de los usuarios que inspiran
el proceso.

D) Prototipar: Consiste en elaborar un dibujo, artefacto u objeto que sirva de
ejemplo para mostrar a los usuarios la idea que tenemos en mente para satisfa-
cer sus necesidades. De esta manera se detona la interaccidn entre disefiadores
y usuarios, con el fin de refinar el prototipo, anadiéndole caracteristicas funcio-
nales, formales y de uso. La importancia de esta etapa radica en lo siguiente:

* Permite inventar y construir pensando en resolver el problema.

® Facilita la comunicacién con los usuarios, haciendo uso de elementos
visuales.

* Hace mis eficiente la conversacién con los participantes al centratla en torno
a un objeto particular.

* Los errores se comenten antes de invertir mucho tiempo y recursos, a menor
costo.

* Permite evaluar distintas alternativas.

* Permite identificar diferentes variables y en el caso de grandes problemas,
ayuda a fragmentarlos para analizar otras posibilidades de solucién.

E) Evaluar: En esta etapa se buscan las opiniones, comentarios y sugerencias de
los usuarios. Esta retroalimentacién permite refinar las soluciones y mejorarlas
para satisfacer de mejor manera sus necesidades, ademds de darnos una idea de
los siguientes pasos a seguir. Sirve para conocer mejor a los usuarios y crear ma-
yor empatia con ellos; este paso también nos puede revelar si nos equivocamos
en la solucién que se propone y ayuda a enmarcar mejor el problema.

El Taller de Pensamiento de Disefio en el Proyecto de Formacién y Profesiona-
lizacién Docente de la UNAM

Como se ha comentado en otros capitulos de este libro, el Comité del Proyecto de
Formacién y Profesionalizacién Docente de la Universidad se dedicé a la discusién,
andlisis y reflexion sobre el tema, y decidi6 utilizar el PD como una de sus estra-
tegias metodoldgicas. El Comité contaba con informacién valiosa que le permitia
conocer algunas necesidades de formacién docente de los profesores de la Universi-
dad, como encuestas a Escuelas y Facultades de la institucién sobre los programas
de formacién docente que realizan en sus entidades académicas; asi como los datos
obtenidos de los grupos focales con docentes. Esta informacién aunada a la expe-
riencia en formacidn docente de los integrantes del Comité, generaron el ambiente
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propicio para llevar a cabo el ejercicio con PD y generar ideas que pudieran ser via-
bles de incorporar al Proyecto. El taller fue facilitado por el Mtro. Ledn Velizquez,
experto en la metodologia de PD y en innovacién de procesos en educacién del
Tecnolégico de Monterrey (figura 2).

Figura 2. Sesién inicial del Taller de Pensamiento de Disefio (Design Thinking)
del Comité del Proyecto de Formacién y Profesionalizacion Docente de la UNAM

Como una de las inquietudes principales de los integrantes del Comité era concre-
tar las ideas en una propuesta que considerara diversos aspectos, como los servicios
académicos a ofrecer, espacios fisicos adecuados e innovadores, entre otros, se tomd
como base el modelo para el disefio de espacios que promueven el trabajo colabora-
tivo de Doorley y Witthoft, quienes definen a los espacios fisicos como el lenguaje
corporal de una organizacién donde se ven proyectados sus valores (Doorley &
Witthoft, 2011). Este modelo analiza cuatro categorias (tabla 1): Lugares, Propie-
dades, Acciones y Actitudes.

144



Tabla 1. Modelo para el disefio de espacios de trabajo
colaborativo utilizado en el Taller de Pensamiento de Disefio

Lugares Propiedades
- Base « Posturas
+ Reunién « Orientacion
« Transicion « Superficies
« Soporte + Ambientes
- Densidad

- Almacenaje

Acciones Actitudes
- Saturar « Mostrar en vez que explicar
« Sintetizar « (Colaboracién
- Enfocar - Enfoque en los valores humanos
- Sofiar despierto
« Ejecutar

Fuente: Adaptado de Doorley & Witthoft (2011).

La categoria“Lugares’, se enfoca en el aspecto fisico e identifica las distintas 4reas de
una organizacién. Ademds, analiza los usos que se le dan a esas dreas. Por ejemplo,
en una escuela o facultad de la Universidad podemos encontrar salones de clase,
pasillos, bibliotecas, cafeterias y otras dreas donde los profesores asisten, por men-
cionar algunos sitios en los que concurren estudiantes, profesores, trabajadores y
directivos. En el contexto universitario los salones o aulas son el lugar base ya que
en ellos se llevan muchas de las actividades educativas formales, en tanto que los
pasillos son lugares de transicidn, las cafeterias y bibliotecas son puntos de reunién,
mientras que el lugar para el registro de asistencia de los docentes es un rea de
soporte.

La categoria “Propiedades” considera las caracteristicas fisicas y mobiliario de
los espacios, ya que cada uno tiene sus particularidades acordes al tipo de actividad
que se desarrolla en él. Por ejemplo, las sillas de un salén de clase son diferentes a
las sillas y mesas que hay en la biblioteca o cafeteria, ademds de que su acomodo es
distinto, por lo que las personas pueden estar paradas o sentadas de diferente ma-
nera. De igual forma, la superficie (pisos, paredes y techo) de los salones, pasillos,
cafeterias o bibliotecas varia, lo que propicia que la iluminacién y el sonido de cada
uno de estos lugares tenga sus particularidades.
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Como puede verse, ambas categorias estin relacionadas estrechamente entre
si, y se vinculan con las otras dos categorias: “Acciones” y “Actitudes’, cuyo enfoque
se centra en el andlisis de las caracteristicas y el comportamiento de las personas
usuarias de los espacios.

La categoria “Acciones’, consiste en una pauta de las actividades que realizarin
las personas que estin habitando el espacio educativo. Por ejemplo, saturar se re-
fiere a la accién en que las personas se concentran en un lugar especifico; sintetizar
se refiere a los momentos en que se fomenta el trabajo colaborativo para aterrizar
ideas o concretar acuerdos; mientras que enfocar es el acto en que los individuos se
concentran en una tarea especifica. Soiiar despierto es cuando es posible “liberar” la
imaginacién y la creatividad de las personas. Por tltimo, ejecutar es literalmente po-
ner manos a la obra para que las cosas ocurran. En conjunto todas estas actividades
en un contexto universitario deberfan estar encaminadas a promover el aprendizaje
complejo, tanto de docentes como de estudiantes.

Finalmente, la categoria “Actitudes” se refiere a la cultura y valores que buscan
promover los espacios fisicos de una organizacién. Particularmente en el Proyecto
de Formacién y Profesionalizacién Docente de la Universidad se busca promover
trabajo en equipo, colaboracién, innovacidn, libertad de expresion, creatividad, ca-
pacidad de autocritica, tolerancia, pasién y profesionalismo.

Con este marco de referencia como guia, los trabajos de comité comenzaron
con la distribucién de sus integrantes en cuatro equipos, cada uno de los cuales tra-
bajaron una de las cuatro categorias (Lugares, Propiedades, Acciones y Actitudes)
desarrollando mapas mentales, esquemas y conceptos relacionados con las mismas

(tabla 2).
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Tabla 2. Andlisis de los espacios fisicos deseables
para el Proyecto de Formacién y Profesionalizacion
Docente de la UNAM, con las actividades a desarrollar en ellos

« Un espacio abierto, sin llaves y sin restricciones Posturas
) ) « Poder estar sentados cémodamente por periodos
- Espacios grandes y flexibles )
largos de tiempo

« Un espacio que se percibe como propio para los - Poder estar acostados para algunas dindmicas o

docentes para relajarse
- Espacio para realizar trabajo individual Orientacion
» Espacio innovador del trabajo docente + Flexible para diferentes dindmicas docentes
- Espacio de socializacion de docentes « No jerdrquico
- Espacio de comunicacion e intercambio de conoci- .

. Superficies

miento

- Espacio de aprendizaje para ser mejor docente « Lisas

- Equipos que permitan la formacion docente Que se pueda escribir en las paredes

« Mobiliario flexible y cdmodo Ambientacion

« Pasillos Regulacion de luces y temperatura

- Vestibulo, recepcion Banos suficientes

Atracciones para socializar

Equipos de proyeccion y red inaldmbrica

Bien iluminado y con buena red inaldmbrica

Para uso constante y rudo, facil de limpiar

Densidad (de asistentes)

Baja densidad en los espacios de aprendizaje

« Que fomente y permita la colaboracion entre pro-
fesores

Almacenaje
» Para guardar con sequridad el material y equipo

- Para material i eiuiio diddctico

Para operar Actitudes y valores
« Coordinar « Entusiasmo por la tarea
- Gestionar « Objetividad - imparcialidad
« Estructurar funciones « Honestidad
- Diagnosticar « Actualizacion
- Disefar (eventos académicos) « Asombro - curiosidad
« Organizar « Libertad de pensamiento
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- Generar reportes de profesores usuarios del centro - Pasion por la docencia
Para aprender - Coherencia
+ Hacer/Favorecer alianzas y proyectos conjuntos » Paciencia
« Evaluar - Tolerancia
« Reflexionar y autoevaluar la prdctica docente « Integridad
« Promover la interdisciplina, multidisciplina y transdisciplina « Empatia
» Construir conocimientos « (erteza
Para innovar « Cuidado de si

« Solucionar problemas de préctica docente « Seguridad
« Sofiar con mejores practicas « Privacidad
« Desarrollar innovacion en docencia - Pericia
- Ensefianza-aprendizaje « Excelencia
« Evaluacion « Libertad
- Ofrecer recursos + Respecto
« (urar contenidos » Laicidad
- Almacenar informacién + Humildad
- Promover todas las modalidades y uso mixto - Generosidad
« Difundir oferta - Disfrute
« Reunir recursos

Formar

Ensefar

Asesorar

Consultar

Facilitar el aprendizaje
Evaluar el y para el aprendizaje

Posterior al ejercicio del andlisis de las caracteristicas de los espacios fisicos nece-
sarios para el Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente, se inicié con
el primer paso del proceso de PD, que como antes se menciond se conoce como
“Empatizar” (Gonzilez, 2012). Este paso consiste en comprender las necesidades
fisicas y emocionales de los usuarios, para ello fue necesario que los integrantes del
Comité identificaran a los diferentes tipos de usuario que tendria el proyecto. Se
consensé que los usuarios serian profesores, estudiantes, formadores de profesores
y directivos de las escuelas y facultades de la UNAM.

Con los distintos perfiles de usuario, se desarrollé un “mapa de empatia” por
cada perfil de usuario (Gibbons, 2018) para avanzar en la etapa de“Definir” del PD.
El mapa de empatia es una herramienta que ayuda a sintetizar las observaciones y
descubrir algunas percepciones inesperadas de los usuarios (figura 3). Para ello es
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necesario tener especial cuidado en observar a los usuarios en aspectos que respon-
dan a las preguntas descritas en la imagen.

Figura 3. Preguntas para generar el mapa de empatia

;Qué piensan?

iQué oyen? '* iQué ven?

;Qué dicen?

Fuente: Elaboracién propia.

Para el caso de nuestro ejercicio las preguntas se hicieron en torno a tres aspectos:
a) Beneficios que proporcionaria a los usuarios el Proyecto de Formacién y Profe-
sionalizacién Docente; b) Compromisos de trabajo que implicaria la participacién
de los usuarios en el Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente; y c)
Desventajas del trabajo, a pesar del Proyecto de Formacién y Profesionalizacién
Docente. Los resultados obtenidos en esta etapa del PD se presentan en las tablas

3a6.

149



Tabla 3. Resultados del mapa de empatia para profesores de la UNAM

Beneficios Compromisos de trabajo Desventaj.as
(del trabajo)
« Reconocimiento « Dar clase - Falta de pago
« Autosatisfaccion « Planear « Exceso de trabajo
« Afecto « Evaluar « (Grupos numerosos
- Cambio de vida/trascendencia + Incentivar - Desgaste emocional
« Desafios/provoca resiliencia « Tutorias - Mala alimentacion
« Practicas/ autoreconocimiento | - Actualizarte « Enfermedad/somatizacién
- Encuentro/retroalimentacién « Dictaminar « Burocracia institucional

« Crecimiento personal
« Aprender

Tesis: asesorias/jurados
Investigar: clase/publicar
Manejo grupal e individual
(conflictos y emociones)
Integrarte a cuerpos colegiados
Divulgacion fuera de la UNAM
Integrarse a asociaciones profe-
sionales

Falta de condiciones de trabajo
Situacion personal de alumnos
y de contexto

Suefio insuficiente

Falta de ejercicio

Tabla 4. Resultados del mapa de empatia para
formadores de profesores de la UNAM

Beneficios Compromisos de trabajo Desventaj.a :
(del trabajo)
« Experiencia » Formarse « Mal pago/tiempo
- Satisfaccién - Conocer el curso » Viacrucis administrativo
+ Reconocimiento + Impartir curso - Profesores groseros

« Trabajo que me gusta
- Conocer personas
« Nuevas oportunidades .

Preparar materiales

Atender a los participantes
Evaluar

Gestion administrativa

Estar en contacto con el respon-
sable y pedir ayuda

Realizar las actividades del
curso

Resolver incidencias de primer
nivel

.

Fallas en el disefio de los cursos
Fallas técnicas

Obstéculos para acceder a los
espacios

Falta de estabilidad laboral/
prestaciones

150




Tabla 5. Resultados del mapa de empatia para estudiantes de la UNAM

« Tener diploma
Ganar dinero/trabajo
- Prestigio social

- Estudios superiores
» Escalar socialmente
« Apoyo a su familia

+ Mejor entorno

« Sermejor persona

Hacer tareas

Estudiar

Acreditar

Persisitir

Presentar exdmenes

Hacer trabajos en equipo

Ira clase/abrir plataforma
Tener habitos de estudio
Tomar notas/organizar conoci-
mientos

[dentificar qué se debe saber y
cémo lograrlo

« Horarios

« Maestros, materiales y progra-
mas “horribles”

- Gasto econémico (transporte,
material)

« (osto oportunidad (no traba-
jar, no hacer)

- No consequir trabajo (mien-
tras se forma)

- Tener que hacer examenes

Tabla 6. Resultados del mapa de empatia para
directivos y funcionarios de la UNAM

« Gestionar recursos humanos,
materiales y financieros

« Operar el plan de trabajo

« Vinculara la institucion
interna y externamente

- Buscar otra posicién en las
estructuras universitarias

« Prestigio

« Reelegirse un segundo periodo

- (Centralizacion del poder

- Condicionantes del Consejo
Técnico

Contenidos de evaluacion el
trabajo académico
Relaciones de poder
Condicionantes de cuerpos
colegiados

Alojamiento de profesores y
alumnos

Burocracia

Programas de estimulos
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Después de identificar las inquietudes de los diferentes perfiles de usuarios, pasa-
mos a la etapa de “Idear” del proceso de PD, generando estrategias basadas en el
modelo “5Es” (Entice = Atraer, Enter = Entrar, Engage = Enganchar, Exit = Salir,
Extend = Extender) (Jeffries, May 17, 2016; Sontag, Jan 26, 2018), cuyo objetivo
es identificar y disefiar actividades clave para atraer, conservar y motivar a quienes
hardn uso de los servicios ofrecidos por el proyecto. Cada equipo presenté a los
demads integrantes del comité las estrategias que consideraron necesarias realizar
con cada uno de los perfiles. Las actividades que se identificaron se describen en
la tabla 7.

Tabla 7. Resultados de las estrategias generadas por el grupo
de trabajo utilizando el modelo “5Es” de experiencia del usuario

Entice = Atraer

Profesores | Difusion (de las actividades de formacion docente) en medios de comunicacion universita-
rios (Gaceta UNAM, Radio y TV UNAM, Portal web UNAM)
Formadores de | Ofrecer espacios flexibles y de convivencia, accesibles para personas con capacidades
profesores | diferentes y adultos mayores
Estudiantes | Incentivarlos a expresar su opinidn, realizar certdmenes para disefiar una clase ideal
Directivosy | Posibilidad de reunirse con pares (directivos y funcionarios), ofrecer programas de forma-
funcionarios | cion en gestion institucional

Enter = Entrar

Profesores | Otorgar becas, horarios flexibles, programas académicos innovadores y espacios fisicos
atractivos
Formadores de | Ofrecer espacios flexibles y seguros, con conectividad rdpida a la red, infraestructura para
profesores | trabajo con dindmicas y grupos pequefios, facilitar el acceso a materiales, ofrecer estacio-
namientos y bafos
Estudiantes | Hacer uso de programas de servicio social, que cuenten como opcion técnica para el
bachillerato
Directivosy | Ofrecer programas de vinculacion sobre formacién docente, institucionalidad, plan de
funcionarios | trabajo propio y universitario
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Engage = Enganchar

Profesores | Desarrollar trabajo colaborativo, otorgar reconocimiento institucional, incentivar el desa-
rrollo de proyectos interdisciplinarios y de vanguardia pedagdgica
Formadores de | Ofrecer asientos cémodos y mobiliario adaptable, espacios flexibles, no jerarquicos y de
profesores colaboracién, conectividad e infraestructura, posibilidad de desarrollar dindmicas en

grupos pequeiios y lugar sequro

Estudiantes

Prestigio (empoderamiento), tutoria y orientacién vocacional, regalo de libros, invitacio-
nes a eventos culturales y deportivos

Directivosy | Mayor prestigio a la entidad en cuanto al desempefio docente y asesoramiento para
funcionarios | generar recursos extraordinarios
Exit = Salir
Profesores | Brindar facilidades para evaluar y concluir el proceso de certificacion y exposicion de
productos originados
Formadores de | Ofrecer asientos comodos y mobiliario adaptable, espacios flexibles, no jerarquicos y de
profesores colaboracién, conectividad e infraestructura, posibilidad de desarrollar dindmicas en
grupos pequefios, lugar seguro
Estudiantes | Realizar ceremonias de graduacion y entrega de reconocimientos

Extend = Extender

Profesores | Exponer los resultados en el campo laboral, propiciar la gestion interinstitucional (cursos,
estancias, etc.)
Formadores de | Ofrecer asientos cémodos y mobiliario adaptable, espacios flexibles, no jerdrquicos y de
profesores | colaboracidn, conectividad e infraestructura, posibilidad de desarrollar dindmicas en
grupos pequefios y lugar seguro
Estudiantes | Convertirse en padrinos de otros alumnos

Posteriormente, en la fase de “Prototipar” del proceso de PD, los equipos traba-
jaron en disenar algunos prototipos a manera de “guion grafico” (storyboard), que
consiste en elaborar un conjunto de dibujos o ilustraciones que permita mostrar
de manera secuencial a los usuarios la experiencia, servicio, producto o solucién
que se ha ideado para satisfacer sus necesidades. En el caso de los prototipos que se
elaboraron en el taller, los actores principales son los profesores, quienes al indagar
sobre servicios que les pueden ayudar a fortalecer su formacién docente, buscaran
lugares en los que ademds de ofrecerles programas académicos atractivos, tengan
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espacios comodos con atmdsfera agradable, donde la confianza, la colaboracién y
el reconocimiento a su trabajo sean caracteristicas distintivas. Algunos ejemplos se
muestran en la figura 4.

Figura 4. Ejemplos de guiones gréficos (storyboards) elaborados en
la fase de “Prototipar” del proceso de pensamiento de disefo, para el
Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente de la UNAM

FMM VDAK Centro Formacica y
. Trofesiona i zausi
Docente v AU

Finalmente, para la fase de “Evaluar” del PD, los prototipos se presentaron a pro-
fesores en activo de la Universidad, quienes conocieron las diferentes propuestas y
realimentaron a los miembros del comité mediante las siguientes preguntas:

* :Qué funciona del modelo propuesto?

* :Qué no funciona del modelo propuesto?

* :Qué no se entiende del modelo propuesto?

* :Quéideas surgen desde el modelo propuesto?

En esta sesién, con profesores de bachillerato, licenciatura y posgrado de la UNAM,
se establecié un didlogo constructivo sobre las virtudes, limitaciones y potenciali-
dades de las propuestas, con lo que se obtuvo informacién indispensable para con-
tinuar en el proceso de planeacién del Proyecto a las autoridades universitarias.

154



Figura 5. Presentacién a docentes de prototipos (storyboards) de los servicios
del Proyecto de Formacién y Profesionalizacién Docente de la UNAM

Algunas reflexiones finales
El Taller de Pensamiento de Disefio del Proyecto de Formacién y Profesionali-
zacién Docente de la UNAM fue uno de los elementos que contribuyeron a fami-
liarizar al grupo de trabajo encargado del proyecto con diversas estrategias, tanto
tradicionales como innovadoras, para explorar el complejo mundo de la formacién
docente en nuestra institucién y estar en condiciones de proponer algunas solu-
ciones al intrincado reto de mejorar las habilidades educativas de los docentes. La
vivencia del proceso estructurado de PD para definir claramente las inquietudes y
necesidades detectadas por los participantes, ademds de sistematizar y consolidar
las ideas del grupo de trabajo, ayudé a identificar a las poblaciones de potenciales
usuarios que requeririan atencién en el citado proyecto, asi como poner especial
atencién en la distribucién y caracteristicas de los espacios fisicos necesarios para
potenciar el desarrollo en docencia de los académicos de la Universidad.

Es importante enfatizar que el taller no fue la tnica fuente de informacién y
estrategias para la propuesta del proyecto y su implementacién, sino que fue un
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elemento mds del trabajo colegiado de los participantes, para explorar metodolo-
gias innovadoras y proponer soluciones al reto de la formacién docente en edu-
cacién superior en la UNAM. En los dltimos afios ha crecido sustancialmente la
literatura académica sobre innovacién educativa, y el PD se ha convertido en una
herramienta utilizada en varios paises del mundo para generar respuestas creativas
a problemas complejos en el drea de la ensefianza y el aprendizaje.

El hecho de que el PD se utilice en el mundo de los negocios no contraindica su
uso en el drea de ciencias sociales y de la educacién, por el contrario, asume un rol
interesante al generar entornos de trabajo colaborativo que promueven la reflexién,
la creatividad, la experimentacién con nuevas ideas, la necesidad de anclar en proto-
tipos reales las ideas mds extravagantes y radicales, asi como incluir en el proceso a
los usuarios finales del proceso, en este caso los docentes de educacién superior. Al
final del dia, la experiencia de un ser humano al acudir a una instancia, estructura
o dependencia para vivir una intervencién educativa, idealmente transformadora,
puede ser analizada con la lente de este modelo conceptual, y contribuir a propor-
cionar un elemento de decisién que de otra manera es dificil de obtener.

Aunado a lo anterior, el uso de esta metodologia no solo foment6 la creatividad
y el trabajo en equipo de los participantes, también contribuyé al conocimiento
de los mismos sobre la importancia que tienen los espacios fisicos y el mobiliario
en las dindmicas y comportamiento de las personas en 4mbito educativo. Estamos
convencidos que esta estrategia tiene un enorme potencial para utilizarse en las
actividades de formacién docente y de solucién de problemas educativos de nuestra
institucién y entidades académicas similares en México y Latinoamérica.

156



Referencias

Costa, K. (2017). Apply design thinking in higher education. Student Affairs Today, 20(5),
6-7.d0i:10.1002/say.30365

Craig, R. (2018). Work backwards: A design thinking approach to higher education.
Forbes. Recuperado de https://www.forbes.com/sites/ryancraig/2018/07/12/work-
backwards-a-design-thinking-approach-to-higher-education/#7c6765067847

EnWikipedia(s.f.). Design.Recuperadodehttps://en.wikipedia.org/wiki/Design# Design
_disciplines

Design Thinking en Espafol. (s.f.). ;Qué es el Design Thinking? Recuperado de http://
www.designthinking.es/inicio/index.php

Doorley, S., & Witthoft, S. (2011). Make space: How to set the stage for creative collaboration.
New Jersey: John Wiley & Sons.

Gardner, L.(2017). Can design thinking redesign higher education? The Chronicle of Higher Education.
Recuperado de  http://universityinnovationfellows.org/wp-content/uploads/2015/08/Can-
Design-Thinking-Redesign-Higher-Ed_-The-Chronicle-of-Higher-Education.pdf

Gibbons, S. (January 14, 2018). Empathy Mapping: The First Step in Design Thinking.
Nielsen Norman Group. Recuperado de
https://www.nngroup.com/articles/empathy-mapping/

Gonzélez, F. (2012). Mini guia: una introduccién al Design Thinking+ Bootcamp
bootleg. Hasso Platner, Institute of Design at Stanford. Recuperado de https://
dschool.stanford.edu/resources/the-bootcamp-bootleg

Guaman-Quintanilla, S., Chiluiza, K., Everaert, P., Valcke, M. (2018). Design thinking
in higher education. A scoping review. 11th Annual International Conference of
Education, Research and Innovation. doi: 10.21125/iceri.2018.1663 https://
www.researchgate.net/publication/329223433_DESIGN_THINKING_IN_
HIGHER_EDUCATION_A_SCOPING_REVIEW

Hasso Platner Institute of Design, Stanford University. (2018). Design Thinking Bootleg.
Recuperado de https://dschool.stanford.edu/resources/the-bootcamp-bootleg

IDEO. (2012). Design Thinking for Educators Toolkit. 2nd Ed. Riverdale, NY: IDEO. [Consultado
en febrero 2019]. Recuperado de https://designthinkingforeducators.com

Jeffries, I. (May 17, 2016). The 5 E's Of Customer Journey. Isaac Jeffries. Recuperado de
https:/ /isaacjeftries.com/blog/2016/5/17/the-5-es-of-customer-journey Kimbell, L.
(2011). Rethinking design thinking: Part I. Design and Culture, 3(3), 285-306.

Ling Koh, J.H., Sing Chai, C., Wong, B., Hong, H. (2015). Design Thinking for Education.
Conceptions and Applications in Teaching and Learning. Singapore: Springer.

Morris, H,, & Warman, G. (2015). Using design thinking in higher education. Educause Review.
Recuperado de https://er.educause.edu/articles/2015/1/using-design-thinking-in-higher-education

Razzouk,R., & Shute, V.(2012). WhatIs Design Thinkingand Why Is It Important? Review
of Educational Research, 82(3),330-348. https://doi.org/10.3102/0034654312457429

157



Rittel, Horst W. J.; Webber, Melvin M. (1973). Dilemmas in a General Theory of Planning.
Policy Sciences. 4, 155-169. doi:10.1007/b£01405730

Simon, H. (1996). The Sciences of the Artificial. 3rd ed. Cambridge, MA: MIT Press.

Sontag, A. (Jan 26, 2018). The 5E Experience Design Model, A step by step guide to
designing meaningful experiences. Medium The Ux Blog. Recuperado de https://
medium.theuxblog.com/the-5e-experience-design-model-7852324d46¢

Teaching and Learning Lab. (2018). Harvard Graduate School of Education. Design
Thinking in Education. Boston, MA: Harvard University. https://tll.gse.harvard.edu/
design-thinking

Tu, J. C,, Liu, L. X, & Wu, K. Y. (2018). Study on the learning effectiveness of Stanford
design thinking in integrated design education. Sustainability (Switzerland), 10(8), 1-21.
https://doi.org/10.3390/5u10082649

Withell, A.,& Haigh, N. (2013). Developing Design Thinking Expertise in Higher Education.
2nd International Conference for Design Education Researchers. Recuperado de

https://core.ac.uk/download/pdf/56364075.pdf

158



SECCION II

LA VOZ DE LOS DOCENTES DE LA UNAM
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CapituLo VI

DISENO, DESARROLLO Y ANALISIS DE LOS GRUPOS FOCALES
PARA EL PROYECTO DE FORMACION
DOCENTE DE LA UNAM

ANA MARiA DEL PiLaAR MARTINEZ HERNANDEZ, RUTH TorRRES CARRASCO,
AraN Kristian. HERNANDEZ RoMO, MA. DE LAS MERCEDES DE AGUERO SERVIN,

ApriaNA OLVERA LOPEZ, YAZMIN ALEJANDRA LARA GUTIERREZ, MAURA PoMPA MANSILLA

Como se ha descrito en capitulos precedentes de este libro, la asignacién a la Coor-
dinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular (CODEIC) del proyecto
de creacién de un centro de formacién y profesionalizacién de los docentes de
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), en el afio 2016, llevé a la
conformacién de un comité de expertos, quienes, en el proceso de las tareas desa-
rrolladas, propusieron realizar un estudio en el que se escuchara directamente la
voz de los docentes.

Al plantearse esta meta, entre la diversidad de métodos e instrumentos de inves-
tigacion, se encontrd pertinente el disefio y desarrollo de un estudio cualitativo con
grupos focales, para conocer las experiencias y anhelos de los docentes de la UNAM
acerca de la formacién que han recibido para ejercer la docencia, la que necesitan
y las expectativas que despierta en ellos la creacién de un centro de formacién y
profesionalizacién docente.

En particular, el comité previé que la informacién derivada de estos grupos per-
mitiria, como lo ha hecho, orientar sus decisiones, toda vez que la informacién re-
cabada contribuiria a ampliar su visién sobre las necesidades de formacién y profe-
sionalizacién del profesorado (Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién
Curricular, 2018, p. 90).

En este capitulo se describird el proceso metodoldgico seguido para recuperar el
testimonio de los profesores universitarios sobre estos aspectos. Una vez decidida
la realizacién de los grupos focales, dio inicio la fase de disefio metodoldgico para
su integracién e implementacion, la cual se presentard en dos etapas. La primera
atendid a la metodologia para la seleccién de la muestra, misma que se basé en un
diagnéstico de la poblacién docente de la UNAM, con el fin de garantizar que los
! Parte de la informacién que se maneja en este apartado fue publicada en: Coordinacién de
Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular (CODEIC). (2018). Centro de Formacién y
Profesionalizacion docente de la UNAM. Fundamentacion. México: UNAM.
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sujetos participantes en el estudio representaran la diversidad del profesorado uni-
versitario, particularmente en lo relativo a un conjunto de variables seleccionadas
de las que se hablard mis adelante. La segunda etapa se centré en el desarrollo mis-
mo de los grupos focales y en el anélisis posterior de los testimonios de los docentes
tras la realizacién de aquellos. Enseguida se hard un recuento de ambas.

Etapa 1. Disefio de la muestra
Para elegir a los profesores participantes y, a partir de ello, el nimero de grupos
focales a implementar, en el mes de agosto de 2016 se hizo un diagnéstico de la
conformacién de la planta docente de la Universidad, tomando como fuente de
datos el Registro Unico de Personal Académico (RUPA), de la Direccién General de
Asuntos del Personal Académico de la UNAM.

Dado que la finalidad de llevar a cabo este estudio se centré en escuchar de ma-
nera directa lo que los docentes universitarios tenfan que decir sobre su formacién,
se buscé que la muestra estuviera integrada por profesores de los niveles bachillera-

2 adscritos a diversas entida-

to y licenciatura de las cuatro dreas del conocimiento,
des. Ademds, se consider$ pertinente tomar en cuenta otros criterios de seleccion,
tales como el campo disciplinar de su docencia, su condicién laboral: profesorado
de carrera (tiempo completo) y asignatura; su nombramiento: definitivo o interino;
y su antigiiedad docente, criterio en el que se consideraron tres rangos: de 1 a 10
afios, de 11 a 20 afios y de 21 o mds afios de ejercicio. A ello se afadié el sexo y,
para el caso del bachillerato, el turno: matutino y vespertino. La seleccién de estos

criterios puede observarse en la figura que aparece a continuacién:

La Universidad Nacional Auténoma de México organiza sus funciones de docencia e investiga-
cién en entidades (facultades y escuelas e institutos y centros de investigacién) en cuatro 4reas
de conocimiento: Area I: Ciencias Fisico-Matematicas y de las Ingenierias, Area II: Ciencias

Bioldgicas, Quimicas y de la Salud, Area III: Ciencias Sociales y Area IV: Humanidades y Artes.
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Figura 1. Criterios considerados para el disefio de los grupos focales

\

/ Turno { Matutin.o
ENP (9 planteles) Vespertino
Bachillerato Sexo { Hombre
CCH (5 planteles) Mujer
1a10afos
Antigliedad { 11a20afos
Niveles en 21 0mas
) < Profesores en S
que se ejerce escuelasy Nombramiento { Tiempo completo
la docencia facultades en CU Asignatura
(18 entidades) »
. . Categoria Definitivos
Licenciatura < Interinos
Profesores en
Ifzaiug?des de Area 1 Fis-Mat
i p 5 i
studios Area disciplinar] AreallBio-Salud
Superiores Area lll Sociales
\ \. (5 entidades) / Area IV Hum-Art

Con base en este primer andlisis de la planta docente, se seleccioné una muestra no
probabilistica por conveniencia (Clark-Carter, 2002), misma que buscé garantizar
que los profesores participantes cubrieran el espectro de los criterios descritos y las
combinaciones de los mismos. Ello supuso conformar grupos compuestos por 12
participantes.

Los primeros que se definieron fueron los del nivel bachillerato, en sus dos
subsistemas presenciales. Uno quedé conformado por profesorado de la Escuela
Nacional Preparatoria (ENP), y otro con docentes adscritos a la Escuela Nacional
del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), tomando como criterio adicional,
en este nivel, el turno en el que se desempenia la labor docente).> La integracién y
distribucién de uno y otro puede verse en las tablas 1y 2.

En el caso de ambos grupos, los directores generales de ambos subsistemas seleccionaron a los
participantes, tomando en cuenta el plantel de adscripcién de éstos, es decir, profesores adscritos
a alguno de los nueve planteles de la ENP y otro con profesores adscritos a alguno de los cinco
planteles del CCH.
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Tabla 1. Integracion del grupo focal de la Escuela Nacional Preparatoria

No. Escuela Sexo Antigiiedad | Turno Nombramiento (Categoria disfi:)elianar
1 ENP Mujer 1a10 Mat. T. Completo Definitivo |
2 ENP Mujer 10220 Mat. T. Completo Interino Il
3 ENP Mujer 210+ Mat. Asignatura Definitivo I
4 ENP Mujer 1a10 Vesp. Asignatura Definitivo IV
5 ENP Mujer 10a20 Vesp. Asignatura Interino |
6 ENP Mujer 210+ Vesp. Asignatura Interino Il
7 ENP Hombre 1a10 Mat. T. Completo Definitivo I
8 ENP Hombre 10220 Mat. T. Completo Interino IV
9 ENP Hombre 210+ Mat. Asignatura Definitivo |
10 ENP Hombre 1a10 Vesp. Asignatura Definitivo I
N ENP Hombre 10a20 Vesp. Asignatura Interino Il
12 ENP Hombre 210+ Vesp. Asignatura Interino v

Tabla 2. Integracion del grupo focal del Colegio de Ciencias y Humanidades

No. Escuela Sexo Antigiiedad | Turno Nombramiento (Categoria disfir:l?nar
1 (CH Mujer 1a10 Mat T. Completo Definitivo |
2 CCH Mujer 10220 Mat T. Completo Interino Il
3 (CH Mujer 210+ Mat Asignatura Definitivo 1l
4 CCH Mujer 1a10 Vesp Asignatura Definitivo v
5 (CH Mujer 10220 Vesp Asignatura Interino |
6 CCH Mujer 210+ Vesp Asignatura Interino Il
7 (CH Hombre 1a10 Mat T. Completo Definitivo Ml
8 (CH Hombre 10a20 Mat T. Completo Interino v
9 (CH Hombre 210+ Mat Asignatura Definitivo |
10 (CH Hombre 1a10 Vesp Asignatura Definitivo Il
N (CH Hombre 10220 Vesp Asignatura Interino I
12 (CH Hombre 210+ Vesp Asignatura Interino v
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En el caso de la integracién y el disefio de los grupos focales de docentes del nivel
licenciatura, se consideraron dos grandes conglomerados, que se definieron con-
siderando las siguientes categorias: la localizacién de las entidades de adscripcién
de los profesores -escuelas y facultades-, la representacion de las cuatro dreas de
conocimiento ya sefialadas y el nimero de profesores que imparten docencia en las
carreras integradas en esas escuelas y facultades. De este modo, el primer conglo-
merado se conformd por profesores de las escuelas y facultades ubicadas en Ciudad
Universitaria —o cercanas a ésta—, y, el segundo, integrado por docentes de las Fa-
cultades de Estudios Superiores (FES).*

En el primero de los casos se consideraron las adscripciones docentes de 18
entidades ubicadas en Ciudad Universitaria;® enseguida, se tomé en consideracién
la insercidn de las carreras que en ellas se imparten por drea de conocimiento; y, por
ultimo, se considerd el mayor nimero de docentes en los nombramientos de pro-
fesor de asignatura y de tiempo completo, asi como los porcentajes de uno y otro.
A partir de ello, se sumaron los criterios de sexo, antigiiedad y categoria laboral. La
estimacion realizada puede observarse en la tabla 3.6

Dichas facultades se encuentran descentralizadas geograficamente de Ciudad Universitaria, y es-
tan distribuidas en diversos puntos del 4rea metropolitana de la Ciudad de México.

O cercanas a ésta, como es el caso de la Facultad de Musica y la Escuela Nacional de Enfermeria
y Obstetricia, ambas del Area IV. Humanidades y Artes, a las que denominaremos “otros campi”
en la Tabla 7.

En la tabla 3, las entidades cuyos datos aparecen en negritas corresponden a las seleccionadas por

contar con mayor nimero de profesores.
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Tomar como criterio de seleccién de los grupos focales el drea de conocimiento
de las licenciaturas que se imparten en Ciudad Universitaria, llevé a considerar la
integracion de cuatro grupos focales —uno por drea-, cuyo disefio puede apreciarse

en las Tablas 4 a 7.

Tabla 4. Integracion del grupo focal de licenciaturas del Area I:
Ciencias Fisico-Mateméticas y de las Ingenierias, impartidas en Ciudad Universitaria

No. Facultad Sexo Antigiiedad Nombramiento Categoria
1 Arquitectura Mujer 1a10 Tiempo completo Definitivo
2 Arquitectura Mujer 11a20 Tiempo completo Interino
3 Arquitectura Mujer 210+ Tiempo completo Definitivo
4 Quimica Mujer 1a10 Asignatura Definitivo
5 Quimica Mujer 11220 Asignatura Interino
6 Quimica Mujer 210+ Asignatura Interino
7 Arquitectura Hombre 1a10 Tiempo completo Definitivo
8 Arquitectura Hombre 11a20 Tiempo completo Interino
9 Arquitectura Hombre 210+ Tiempo completo Definitivo
10 Quimica Hombre 1a10 Asignatura Definitivo
n Quimica Hombre 11220 Asignatura Interino
12 Quimica Hombre 210+ Asignatura Interino
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Tabla 5. Integracion del grupo focal de licenciaturas del Area Il:
Ciencias Bioldgicas, Quimicas y de la Salud, impartidas en Ciudad Universitaria

No. Facultad Sexo Antigiiedad Nombramiento (Categoria
1 Psicologia Mujer 1a10 Tiempo completo Definitivo
2 Psicologia Mujer 11220 Tiempo completo Interino
3 Psicologia Mujer 210+ Tiempo completo Definitivo
4 Medicina Mujer 1a10 Asignatura Definitivo
5 Medicina Mujer 11a20 Asignatura Interino
6 Medicina Mujer 210+ Asignatura Interino
7 Psicologia Hombre 1a10 Tiempo completo Definitivo
8 Psicologia Hombre 11220 Tiempo completo Interino
9 Psicologia Hombre 210+ Tiempo completo Definitivo
10 Medicina Hombre 1a10 Asignatura Definitivo
n Medicina Hombre 11220 Asignatura Interino
12 Medicina Hombre 210+ Asignatura Interino

Tabla 6. Integracion del grupo focal de licenciaturas del Area llI:
Ciencias Sociales, impartidas en Ciudad Universitaria

No. Facultad Sexo Antigiiedad Nombramiento Categoria
1 Economia Mujer 1a10 Tiempo completo Definitivo
2 Economia Mujer 11220 Tiempo completo Interino
3 Economia Mujer 210+ Tiempo completo Definitivo
4 Derecho Mujer 1a10 Asignatura Definitivo
5 Derecho Mujer 11220 Asignatura Interino
6 Derecho Mujer 210+ Asignatura Interino
7 Economia Hombre 1a10 Tiempo completo Definitivo
8 Economia Hombre 11220 Tiempo completo Interino
9 Economia Hombre 210+ Tiempo completo Definitivo

10 Derecho Hombre 1a10 Asignatura Definitivo

1 Derecho Hombre 11220 Asignatura Interino

12 Derecho Hombre 210+ Asignatura Interino
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Tabla 7. Integracion del grupo focal de licenciaturas del Area IV:
Humanidades y Artes, impartidas en Ciudad Universitaria y otros campi

No. Facultad Sexo Antigiiedad Nombramiento Categoria
1 Artes y Disefio Mujer 1a10 Tiempo completo Definitivo
2 Artes y Disefio Mujer 11220 Tiempo completo Interino
3 Filosofia y Letras Mujer 210+ Tiempo completo Definitivo
4 Filosofia y Letras Mujer 1a10 Asignatura Definitivo
5 Musica Mujer 11220 Asignatura Interino
6 Msica Mujer 210+ Asignatura Interino
7 Artes y Disefio Hombre 1a10 Tiempo completo Definitivo
8 Artes y Disefio Hombre 11220 Tiempo completo Interino
9 Filosofia y Letras Hombre 210+ Tiempo completo Definitivo
10 Filosofia y Letras Hombre 1a10 Asignatura Definitivo
1 Mdsica Hombre 11220 Asignatura Interino
12 Mdsica Hombre 210+ Asignatura Interino

Con el objetivo de tener una mayor representatividad en la muestra del profesorado
de carreras que se imparten en el campus central, se considerd conveniente confor-
mar un séptimo grupo focal, que incorporara a docentes provenientes de facultades
relevantes como son: Ciencias, Medicina Veterinaria y Zootecnia, Contaduria y
Administracién, Ingenieria y Odontologia, que atienden a grandes poblaciones de
estudiantes, cuyas licenciaturas se encuentran entre las de més alta demanda y que
se ubican en distintas dreas de conocimiento, por lo que a este grupo se le deno-
miné Multidisciplinar, porque las carreras en las que los profesores imparten su
docencia se ubican en las dreas I, I y III. Las caracteristicas de la conformacién de
este grupo se muestran en la Tabla 8.
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Tabla 8. Integracion del grupo focal Multidisciplinar, de licenciaturas
impartidas en Ciudad Universitaria

No. Facultad Sexo An(tliag:ie- Nombramiento (Categoria Area
1 Ciencias Mujer 1a10 Tiempo completo |  Definitivo |
2 Medicina Veterinaria y Zootecnia Mujer 11220 Tiempo completo Interino Il
3 Ciencias Politicas y Sociales Mujer 210+ Asignatura Definitivo I
4 Contaduria y Administracion Mujer 1a10 Asignatura Definitivo I
5 Ingenieria Mujer 11220 Asignatura Interino |
6 Odontologia Mujer 210+ Asignatura Interino Il
7 Ciencias Hombre 1a10 Tiempo completo |  Definitivo |
8 Medicina Veterinaria y Zootecnia Hombre 11220 Tiempo completo Interino I
9 Ciencias Politicas y Sociales Hombre 210+ Asignatura Definitivo Il
10 Contaduria y Administracion Hombre 1a10 Asignatura Definitivo I
n Ingenieria Hombre 11220 Asignatura Interino |
12 Odontologia Hombre 210+ Asignatura Interino Il

En cuanto al segundo conglomerado, el conformado por profesores adscritos a uni-
dades multidisciplinarias, en especifico, las facultades de Estudios Superiores (FES)
Acatldn, Aragén, Cuautitldn, Iztacala y Zaragoza, en las que se imparten licenciaturas
de varias 4reas de conocimiento, se disefiaron dos grupos focales. El cilculo realiza-
do para disefiar los grupos focales conformados se puede observar en la Tabla 9, a
continuacion.

Tabla 9. Facultades de Estudios Superiores consideradas para seleccionar
al profesorado a participar en grupos de enfoque

Areal Areall Arealll Arealv W] Pr?f. i WELLS
fac. asig. TC profesores
FES Cuautitlan 5 7 3 1 16 1,453 222 1,675
FES Aragn 7 0 6 1 14 1,8% 66 1,960
FES Acatlan 4 0 6 7 17 1,923 170 2,093
FES Zaragoza 1 6 1 0 8 1,487 240 1,727
FES Iztacala 0 6 0 0 6 1,718 395 2,113
Hombre 1a10afos
Sexo { Muier  Antigiiedad {11 a20afnos  Nombramiento {Tiempo completo  categoria {Deﬁ"iti""s
J 21 0mas Asignatura Interinos
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Como resultado del andlisis de la planta docente adscrita a las FES, y a las dreas del
conocimiento en que se ubican las carreras que se imparten en ellas, se disefiaron
dos grupos focales. El primero se conformé por profesores de las Facultades de Es-
tudios Superiores Cuautitlin, Zaragoza e Iztacala, que imparten licenciaturas del
Area 11, Ciencias Bioldgicas, Quimicas y de la Salud (ver Tabla 10).

El segundo grupo, se integré por profesores de las dreas I, Il y IV (Ciencias
Fisico-Matemdticas y de las Ingenierias, Ciencias Sociales, Humanidades y Artes)
de las unidades multidisciplinarias Aragén y Acatldn (Tabla 11).

Tabla 10. Integracion del grupo focal del Area II. Ciencias Biol6gicas, Quimicas y
de la Salud, de licenciaturas impartidas en Facultades de Estudios Superiores

No. Facultad Sexo Antigiiedad Nombramiento (Categoria
1 | FESZaragoza Mujer 1a10 Tiempo completo Definitivo
2 | FESZaragoza Mujer 11220 Tiempo completo Interino
3 | FES Cuautitlan Mujer 210+ Tiempo completo Definitivo
4 | FES Cuautitlén Mujer 1a10 Asignatura Definitivo
5 | FESIztacala Mujer 11220 Asignatura Interino
6 | FESiztacala Mujer 210+ Asignatura Interino
7 | FES Zaragoza Hombre 1a10 Tiempo completo Definitivo
8 | FESZaragoza Hombre 11220 Tiempo completo Interino
9 | FES Cuautitlan Hombre 210+ Tiempo completo Definitivo
10 | FES Cuautitlan Hombre 1a10 Asignatura Definitivo
11 | FESIztacala Hombre 11220 Asignatura Interino
12 | FESlztacala Hombre 210+ Asignatura Interino

171



Tabla 11. Integracién del grupo focal Multidisciplinar, de licenciaturas
impartidas en Facultades de Estudios Superiores, Areas |, lll y IV

No. Facultad Sexo Antigiiedad Nombramiento Categoria Area
1 FES Aragon Mujer 1a10 Tiempo completo Definitivo |
2 | FES Aragon Mujer 11220 Tiempo completo Interino Il
3 | FESAragon Mujer 210+ Asignatura Definitivo IV
4 | FES Acatlén Mujer 1a10 Asignatura Definitivo |
5 | FESAcatlan Mujer 11220 Asignatura Interino I
6 | FESAcatlan Mujer 210+ Asignatura Interino IV
7 | FES Aragén Hombre 1a10 Tiempo completo Definitivo |
8 | FESAragon Hombre 11220 Tiempo completo Interino Il
9 | FES Aragon Hombre 210+ Asignatura Definitivo v
10 | FES Acatlan Hombre 1a10 Asignatura Definitivo |
11 | FESAcatlan Hombre 11220 Asignatura Interino I
12 | FESAcatlan Hombre 210+ Asignatura Interino v

En sintesis, a partir de este ejercicio de planeacidn, se planeé realizar nueve grupos
focales, cada uno integrado por 12 profesores, lo cual significaria entrevistar a un
total de 108 docentes. De ellos, 24 provendrian de 14 planteles de bachillerato y
84 de entidades que imparten licenciaturas; 60 profesores estarian adscritos a 18
facultades y escuelas ubicadas en Ciudad Universitaria, y 24 docentes lo estarian a
cinco Unidades Multidisciplinarias de la UNAM.

Para convocar a los docentes, se envi6 un oficio a los directores y a los respon-
sables de asuntos del personal académico en las entidades seleccionadas, en el que
se solicitaba su apoyo para que docentes de su entidad participaran en el estu-
dio, seleccionando a docentes que cubrieran los perfiles definidos, y facilitando la
asistencia de aquellos que aceptaran participar en la misma. Cabe sefalar que hubo
una respuesta entusiasta por parte de los directivos de las escuelas y facultades, asi
como de los docentes que atendieron a esta invitacién.

Sin embargo, finalmente, debido a circunstancias totalmente ajenas a lo pla-
neado, se realizaron ocho grupos, en los que participé un total de 86 profesores.
Un grupo focal no se pudo llevar a cabo, el de los docentes del Avrea 111 prove-
nientes de las entidades de Ciudad Universitaria, debido a que el dia previo a su
programacién (el 7 de septiembre de 2017), ocurrié el sismo que llevé a la sus-
pensién de labores en Ciudad Universitaria y, pricticamente, en toda la Ciudad
de México.
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Asimismo, cuatro profesores que asistirfan de una de las Unidades
Multidisciplinarias, no acudieron debido a que no recibieron la comunicacién
oportuna desde su sede; tampoco pudieron asistir a los grupos convocados un pro-
fesor de FES Aragén, dos del grupo de Area 11 de Ciudad Universitaria y dos pro-
fesores del CCH.

En la Tabla 12 se presentan los datos generales de los nueve grupos programa-
dos y de los profesores participantes o ausentes a los mismos.

Tabla 12. Datos generales de los grupos focales realizados:
Procedencia, asistencia/ausencia de los profesores convocados

1l FES Acatldn y Aragén N 1
2. Facultad de Arquitectura y Quimica 12 -
3. Facultad de Medicina y Psicologia 10

4. FES Cuautitlan, Zaragoza e Iztacala 8 4
5 Facultad de Cienci‘as‘, Vete.rinari.a, In.genieriq, Odonto!ogia, 1 1

’ Contaduria y Administracion, Ciencias Politicas y Sociales

6. Facultad de Artes y Disefio, Filosofia y Letras, Musica 12 -
7. Facultad de Derecho y Economia - 12
8. ENP 12 -
9. (CH 10 2

En sintesis, metodolégicamente, el nimero de grupos planeados rebasé el limite
minimo tedrico que han propuesto Krueger y Morgan (citados por Onwuegbuzie,
Dickinson, Leech, & Gorenc, 2011, p. 131-133), que es de 3 a 6 grupos diferentes
en los que se aborde el mismo tema de investigacién. En este caso, con los ocho
grupos focales que se pudieron realizar, se consiguid la saturacién de datos y satu-
racion tedrica.

A continuacidn, se hard referencia a la metodologia seguida en la puesta en mar-
cha de los grupos focales realizados.

Etapa 2. Realizacion de los grupos de enfoque

Como ya se dijo, se eligi6 esta modalidad de estudio, clasificada dentro de la tradi-
cién de la investigacién cualitativa, por las posibilidades que brindan sus caracte-
risticas metodoldgicas para abordar la tematica. Monique Hennink describe a los
grupos focales como un método consistente en una discusién interactiva que se
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desarrolla entre seis y ocho participantes preseleccionados, conducidos por un mo-
derador entrenado, que enfoca la discusién hacia un conjunto de puntos especifi-
cos, lo que permite obtener un abanico de miradas sobre el tépico en discusién, a lo
largo de un periodo de 60 a 90 minutos, en un ambiente creado exprofeso, en el que
los participantes expresan sus puntos de vista libremente (Hennink, 2014, p. 1).

Planificacion de la implementacion de los grupos focales

En el caso que nos ocupa, simultineamente a la seleccién de la muestra descrita en
el apartado anterior, se planificé la puesta en marcha de los grupos focales conside-
rando entre otros aspectos: la disposicién de la escena (el espacio, el mobiliario y
su disposicién, las bebidas y refrigerios, etcétera). Asi mismo, se decidi6 grabar en
audio y videograbar las sesiones, con el fin de garantizar la conservacién de los testi-
monios expresados, para lo cual se adquiri6 algtin equipo faltante y se acondiciond
otro; sobre este mismo punto, se ubicaron los puntos de colocacién de los equipos
(Barbour, 2013, pp. 107-109).

Otra tarea consistid en organizar los grupos de investigacién (moderadores,
observadores y equipo de apoyo) que participarian en cada grupo, para lo cual se
realiz6 una breve capacitacidn para optimizar la funcién de cada uno de los partici-
pantes en el proceso y otras que podrian ser requeridas durante el desarrollo grupal.

Por otra parte, se programaron las sesiones previstas, se asigné a personal
que recibiera a los participantes y les pidiera firmar su asistencia y un formato de
“Consentimiento informado” en el que se les hizo saber que la informacién personal
y la recabada durante la entrevista, seria anénima y se usaria tinicamente con fines
académicos, pero se solicitaba su autorizacién para investigar sobre lo expresado.

Como ya se ha mencionado, con la técnica de grupos focales se buscé recabar
informacién de viva voz de docentes del nivel medio superior y de las licenciatu-
ras de la UNAM. Los temas de interés se centraron en la formacién recibida y sus
necesidades actuales de formacién. Respecto al primer aspecto, interesaba indagar
las instituciones y lugares, los motivos que les llevaron a dicha formacién, las ex-
periencias vividas y el tipo de satisfaccién acerca de la misma. El segundo aspecto,
relativo a sus necesidades e intereses actuales de formacidn, buscé explorar las for-
talezas y dreas de oportunidad para la formacién docente, asi como la valoracién
que ellos hacen de la oferta académica y de superacién disponible en la Universidad.
También se exploraron las condiciones institucionales en que se realizan los distin-
tos programas de actualizacién y superacidén académicas, y las condiciones desea-
bles por ellos para continuar formdndose y desarrollando sus habilidades para la
ensefianza. Por tltimo, se buscaba indagar acerca de las caracteristicas que, desde
su punto de vista, deberia tener un centro de formacién docente de nueva creacién
en la UNAM, los servicios que éste les podria ofrecer, asi como las caracteristicas de
sus instalaciones, espacios fisicos, mobiliario y equipamiento tecnolégico deseables.
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El guion que diseni6 el area de investigacion de la CODEIC, mismo que conduciria la
tarea de moderacidn de los grupos focales se elaboré escuchando al Comité de creacién
del centro en cuanto a lo que éste esperaba obtener desde la expresién de los docentes;
dicho guion fue presentado en dos ocasiones durante las reuniones de trabajo del co-
mité, hasta quedar definida la versién final que se muestra lineas adelante. Los temas a
plantearse en los grupos focales fueron cuidadosamente planeados, discutidos y acor-
dados entre el grupo de investigacién y el comité; las preguntas buscaron estimular la
discusién para obtener el abanico de puntos de vista esperado (Hennink, 2014, p. 2).

La légica a seguir fue la presentacién del moderador ante cada grupo, asi como
de los observadores; enseguida explicaria el propésito del estudio, haria énfasis en
el anonimato y la confidencialidad de la informacién que se produjera en la sesién,
y explicaria los objetivos de la investigacién a los participantes. Para ello, la entrada
del propésito se exponia ante el grupo leyendo los siguientes aspectos (ver guion
completo en el anexo 1):

El grupo focal: “Identificacién de necesidades de formacién docente” tiene la finali-
dad de recoger informacién de docentes de bachillerato y licenciatura de la UNAM
acerca de: la formacion recibida y sus necesidades actuales de formacién. El primer
punto indaga los lugares, motivos, experiencias y satisfaccion de la formacion reci-
bida. El segundo, las fortalezas y 4reas de oportunidad docente, la valoracién de la
oferta disponible en la UNAM, respecto a las necesidades de formacidn, y las condi-
ciones institucionales que requieren los profesores para continuar formdndose, con
énfasis en su opinidn acerca del espacio fisico”.

Al iniciar la sesién de cada grupo focal, los participantes se presentaron mencio-
nando su nombre y formacién, en un orden secuencial, a fin de permitir identificar
su ubicacién y la posterior codificacién de cada uno de ellos, para dar paso a las
preguntas del guion, que se presentaron en el siguiente orden:

Pregunta inicial o de encuadre:”
* :Quélos llevd a ser docentes?

Preguntas respecto a la formacion recibida:
* :Qué de la formacién docente recibida le ha sido mis atil?, y :qué
caracteristicas tuvo esa formacién?

Cabe sefialar que esta pregunta, que tinicamente pretendia ser detonadora del clima de confianza
de las entrevistas, se convirtié en una categoria en si misma, dada la importancia que los partici-
pantes le dieron y la riqueza de la informacién aportada en este tépico en particular, como podra

verse mas adelante.
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* :Qué tipo de actividades de formacién docente requiere para fortalecer su
préctica como profesor?

Pregunta acerca del centro de formacion docente (Seccion B):
* :Qué tipo de servicios relacionados con la formacién docente esperaria
usted que ofreciera un centro de formacién de este tipo?
* A partir de esos servicios, ¢con qué instalaciones, espacios fisicos, mobiliario,
equipamiento tecnoldgico debe contar el centro?

El equipo responsable de moderar los grupos focales estuvo integrado por tres pro-
fesionistas con formacién en pedagogia, psicologia y economia. Se capacité a otros
miembros de la CODEIC como observadores y para apoyo en la grabacién, filmacién
y elaboracién de notas durante las entrevistas a los grupos.

Realizacion de los grupos focales

En los siguientes pérrafos se expone c6mo se realizaron los grupos focales; el mé-
todo seguido durante la realizacién de los grupos y, posteriormente, el procedi-
miento seguido para analizar la informacidn que ofrecieron los distintos profesores
participantes.

Los grupos focales se realizaron en instalaciones de la CODEIC, ubicada en
Circuito Cultural de Ciudad Universitaria S/N, Edificio anexo al Centro de
Ciencias de la Complejidad, ler piso, Ciudad Universitaria (UNAM), Coyoacin,
C.P. 04510, Ciudad de México, durante la semana del 4 al 8 de septiembre de 2017;
cada grupo conté con la participacién de un moderador y uno o dos observadores,
todos ellos personal integrante de la CODEIC.

Se propicié un ambiente adecuado para el desarrollo de las entrevistas, motivan-
do la expresién de los participantes desde sus puntos de vista de manera confiada
y fluida, dindoles oportunidad de brindar su opinién de forma libre y respetuosa,
aun cuando esta fuera diferente a las expresadas por sus colegas.

Las aportaciones estuvieron delimitadas por las preguntas guia; el tiempo para
responder cada una se limitd a aproximadamente dos minutos por participante; de
ese modo se logré que todos los profesores tuvieran la oportunidad de manifestarse
sobre los diversos puntos a cuestionar, durante la discusién guiada.

Al concluirse las entrevistas en cada grupo, se agradecié el aporte de las opiniones
vertidas por los docentes, a quienes se les entregd un reconocimiento de participacion.

Cada grupo focal se realizé en una sola sesién de dos horas en promedio. Se
videograbaron todas las sesiones, y las cimaras se colocaron en un tripié, en puntos
estratégicos del aula, para captar la participacién de todos los asistentes. También
se emplearon dos audiograbadoras que fueron colocadas en una mesa al centro del
circulo conformado por los participantes, y cada micréfono se dirigi6 a una seccién
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del grupo. En total se grabaron 16 horas, 49 minutos y 39 segundos de audio (con-
tenido en ambas grabadoras); asi como 46 horas, 15 minutos y 45 segundos de
video; todo ello dio lugar a 180 paginas de transcripcién en texto —formato Word,
letra Arial 11, interlineado 1.0, margenes de 2.5 cm— (ver anexo 2).

Se contratd a especialistas para realizar la transcripcién de las grabaciones y
Videograbaciones, mismas que se cotejaron minuciosamente con las grabaciones, ¥
en algunos casos, las videograbaciones obtenidas.

Andlisis de la informacion
El modelo para el anlisis de la informacion fue el siguiente: se elaboraron matrices
de analisis para sistematizar la informacién en hojas del programa Excel, con base
en una primera categorizacidn analitica, el acotamiento de ésta, dado a partir del
avance del andlisis y la elaboracién del informe técnico interno. Los resultados ob-
tenidos de este trabajo de investigacién pueden ser revisados en los siguientes dos
capitulos de esta obra, en los que se exponen los resultados alcanzados.

En la transcripcién se emplearon convenciones del método de Jefferson
(Atkinson & Heritage, 1984), con la intencidn de recuperar tanto las interlocucio-
nes verbales como algunos elementos de actividad no verbal:

[texto] - Discurso superpuesto cuando una persona o varias hablan sobre el dis-
curso de otra.

((texto)) - Actividad no verbal, por ejemplo ((risas)), ((suspiros)), ((llanto))
(inaudible) - No es claro o no se escucha bien.

Negritas - Cuando el participante hace énfasis en su discurso.

Se analizaron las participaciones docentes a través del método de comparacién
constante (Strauss & Corbin, 1994, pp. 110-177; Onwuegbuzie et al.,, 2011, pp.
135-136) en dos etapas de codificacion: abierta y axial.

La codificacién abierta consisti6 en identificar las participaciones individuales
de cada docente dentro de cada grupo focal; luego, cada participacién fue dividida
de acuerdo a los temas abordados. A cada fragmento de participacién que contenia
un tema se le dio el nombre de“unidad de sentido tematico”. La intencién de esta di-
visién fue rescatar las temdticas abordadas por cada profesor, en cada intervencién
realizada, para, sobre ellas, realizar la categorizacién.

De estas unidades provienen los testimonios que se reproducen textualmente
a lo largo del analisis de cada categoria: identidad docente, formacién recibida y
necesidades de formacién. Cada testimonio cuenta con un cédigo que lo identifica
y su interpretacion es la siguiente:

1.1.1.1
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Donde:

El primer digito corresponde al niimero de grupo de enfoque. Van del 1 al 8,
el orden corresponde al dia y turno en que se llevé a cabo el grupo (Ver Tabla 12).
El segundo digito corresponde al niimero de participante dentro del grupo focal.
Cada profesor fue identificado con un nimero dentro de cada grupo. Los niimeros
se asignaron de acuerdo al orden de participacién. Las moderadoras y sus asistentes
no fueron codificados con niimero. Por lo tanto, estos digitos van del 1 al 12. Se
cuenta con un grupo con 8 participantes, dos grupos con 10, dos grupos con 11y
tres con 12 profesores.

El tercer digito corresponde al niimero de intervencion que realizé el partici-
pante durante el grupo focal. En este caso se contabilizé en cudntas ocasiones inter-
vino el docente en cada grupo; la asignacidn del digito se hizo en orden cronolégico.
Las intervenciones van de 1 hasta 25. En la Tabla 13 se identifica el ndmero de
intervenciones por participante, con sus miximos, minimos y promedio en cada

grupo focal.

Tabla 13. NUmero de participantes e intervenciones promedio,
maximo y minimo por participante en cada grupo focal

Bachillerato

Grupo Escuela Nacional Preparatoria 12 6 3 10
Grupo Colegio de Ciencias y Humanidades 10 7 4 10
Licenciatura

Grupo Aragdn y Acatlan N 5 3 8
Grupo Arquitectura y Quimica 12 6 3 12
Grupo Psicologia y Medicina 10 4 3 6
Grupo Zaragoza e |ztacala 8 5 3 "
Grupo Multidisciplinario (Ingenieria, Contaduria

Administracion, Medicina Veterinaria y Zootecnia, 1 5 3 12
Ciencias, Odontologia y Ciencias Politicas y Sociales)

Grupo Filosoffa y Letras, Mdsica, Artes y Disefio 12 5 2 25
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El cuarto digito corresponde al niimero de unidad de sentido temitico, contenida
en la intervencion realizada por el participante en el grupo focal. Cada intervencién
fue dividida en temas abordados, la asignacién del digito corresponde al orden de
mencién dentro de la intervencién. Cada intervencién pudo contener desde una
hasta 17 unidades de sentido tematico. En la Tabla 14 se identifican, ademas, el
nimero total de unidades de sentido temdtico por participante, con sus mdximos,
minimos y promedio en cada grupo focal.

Tabla 14. NUumero de participantes y unidades de sentido tematico
promedio, maximo y minimo por participante en cada grupo focal

Bachillerato

Grupo Escuela Nacional Preparatoria 12 16 8 31
Grupo Colegio de Ciencias y Humanidades 10 28 15 52
Licenciatura

Grupo Aragdn y Acatldn 1 22 13 35
Grupo Arquitectura y Quimica 12 20 10 38
Grupo Psicologia y Medicina 10 27 16 48
Grupo Zaragoza e |ztacala 8 20 10 34
Grupo Multidisciplinario (Ingenieria, Contaduria y

Administracion, Medicina Veterinaria y Zootecnia, N 10 3 20
Ciencias, Odontologia y Ciencias Politicas y Sociales)

Grupo Filosoffa y Letras, Mdsica, Artes y Disefio 12 18 10 39

En el anexo 3 se presentan tablas y gréficas que muestran la distribucidén de las
unidades de sentido temitico por nivel educativo (bachillerato o licenciatura), sexo,
antigiiedad en la docencia, nombramiento y categoria.

En los analisis por categoria, el testimonio que da cuenta de la voz de los profe-
sores se presenta en cursivas y cuando excede una linea se coloca como pérrafo cen-
trado en el texto. Los niimeros de cédigo se presentan al final de cada testimonio.

En la codificacién axial se llevé a cabo la clasificaciéon de las 1,703 unidades de
sentido temdtico en tres categorias: identidad docente, formacién recibida y nece-
sidades de formacién.
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Las tres categorias estuvieron asociadas al guion de grupo focal (ver anexo 1):

A) Identidad: Pregunta rompehielo ;qué lo llevé a ser docente?
B) Formacién recibida: Seccién A. Formacién recibida.
¢) Necesidades de formacién: Seccién B. Sobre un Centro de Formacién Docente.

Cada unidad de sentido temdtico pudo ser clasificada dentro de una o més catego-
rias, generando asi nodos de significados.

El equipo de investigacién disefid inicialmente una estructura para cada cate-
goria, sustentada en la revisién de la literatura. Esta estructura se vio modificada
al codificar las unidades de sentido tematico. Las modificaciones consistieron en la
delimitacién o ampliacidn de las subcategorias prediseniadas y en el surgimiento de
nuevas subcategorias. Finalmente, se arribé al drbol de categorias representado en

la figura 2.
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Figura 2. Arbol de categorias final
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Posteriormente a este proceso, y una vez reestructuradas las categorias y subcatego-
rias, se identificé el comportamiento de las tres categorias en cada nivel educativo
de procedencia laboral de los docentes: bachillerato y licenciatura. Finalmente, el
andlisis concluyé con la identificacién de semejanzas y diferencias entre los niveles
mencionados, asi como con recomendaciones para el Comité para la creacién del
centro de formacién de profesores, a partir de los hallazgos de esta investigacién.

Los resultados del andlisis de los grupos focales se presentan en los dos siguien-
tes capitulos de esta obra.
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ANEXO 1
Guion de grupo focal: Identificacién de necesidades
de formacion docente

Version E

El grupo focal “Identificacién de necesidades de formacién docente” tiene la finali-
dad de recoger informacién de docentes de bachillerato y licenciatura de la UNAM
acerca de: la formacion recibida y sus necesidades actuales de formacién. El primer
punto indaga los lugares, motivos, experiencias y satisfaccién de la formacién reci-
bida. El segundo, las fortalezas y dreas de oportunidad docente, la valoracién de la
oferta disponible en la UNAM, respecto a las necesidades de formacién, y las condi-
ciones institucionales que requieren los profesores para continuar forméndose, con
énfasis en su opinién acerca del espacio fisico.

Previo: Encuadre
1) ¢Quélosllevé a ser docentes?

A. Formacién recibida

2) ¢Qué de la formacién docente recibida le ha sido més util?, y ;qué caracteristi-
cas tuvo esa formacién?

3) ¢Quétipo deactividades de formacidn docente requiere para fortalecer su préc-
tica como profesor?

B. Sobre un Centro de Formacién Docente

4) ¢Qué tipo de servicios relacionados con la formacién docente esperaria que
ofrezca un centro de formacién de este tipo (tales como, )

5) ¢A partir de esos servicios, con qué instalaciones, espacios fisicos, mobiliario,
equipamiento tecnoldgico debe contar el centro?
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ANEXO 2
Duracién de registros de audio y video
y tamano de transcripciones por cada grupo focal

1 02:10:11 ggl?g 20 paginas
00:29:55
00:59:49
2 02:20:07 01:29:22 27 pdginas
00:20:50
02:19:26
02:05:11
00:29:54
3 02:09:40 00:59:50 23 paginas
01:29:43
01:50:38
01:36:54
00:29:49
4 01:52:28 00:59:40 20 paginas
00:29:54
01:50:31
01:39:38
00:29:54
5 01:40:20 00:59:48 19 péginas
01:29:42
01:48:34
02:06:48
00:29:52
6 01:58:41 00:59:46 23 paginas
01:29:39
01:50:35
02:22:51
00:29:53
7 02:23:25 00:59:46 23 péginas
01:29:36
01:50:33
02:17:30
00:29:53
8 02:14:47 00:59:47 21 paginas
01:29:41
01:50:34
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ANEXO0 3
El desglose de unidades de sentido tematico, de acuerdo con la procedencia de
los docentes, arroja que: 28% de estas corresponde a las participaciones
de profesores de bachillerato y 72% a profesores de licenciatura.

Numero de participantes e intervenciones promedio,
maximo y minimo por grupo focal

Grupo Escuela Nacional Preparatoria 188 1%
Grupo Colegio de Ciencias y Humanidades 283 17%
Grupo Aragon y Acatlan 246 14%
Grupo Arquitectura y Quimica 237 14%
Grupo Psicologia y Medicina 267 16%
Grupo Zaragoza e |ztacala 156 9%
Grupo Multidisciplinario (Ingenieria, Contaduria y

Administracion, Medicina Veterinaria y Zootecnia, Ciencias, 15 7%
Odontologia y Ciencias Politicas y Sociales)

Grupo Filosoffa y Letras, Mdsica, Artes y Disefio M 12%

En total, 52% de las unidades de sentido analizadas fueron expresadas por do-
centes mujeres, y 48% por docentes hombres. En bachillerato se conté con mayor
participacién masculina, en tanto que en licenciatura las unidades de sentido son el
mismo niimero para cada sexo.
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Figura 1. Participacion de mujeres y hombres en el interior de los grupos
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Si se observa la participacién del profesorado por antigiiedad se encuentra que, en
bachillerato, mas de la mitad de las unidades de sentido proviene de las intervencio-
nes de profesores que tienen entre 11 y 20 afios de experiencia docente. Le siguen
en proporcidn las de los profesores de 5 a 10 afos. No participaron profesores con
menos de 5 afios de experiencia; en tanto que aquellos que tuvieron mds de 20 afios

616, 616,
50% 50%

271,
59%
194,

I 41%

Bachillerato Licenciatura

H Hombres = Mujeres

de ejercicio aportaron 20% de las unidades de sentido temdtico.

En licenciatura existe una mayor distribucién por grupos de antigiiedad. Si
bien, mds de 70% de las unidades de sentido proviene de profesores de entre 5y 25
afios de experiencia, si se reporta la presencia de docentes con menos de 5 afios de

antigiiedad (casi el 10% de las unidades de sentido), que representa el 18%.
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Figura 2. Participacién de profesores por antigiiedad

70.0%
60.0%
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20.0%
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Menos de 5 De5a10 de11a20 De21a25 De 2630 Mas de 30
M Bachillerato 0.0% 19.5% 60.5% 8.1% 6.8% 5.1%
M Licenciatura 9.2% 18.4% 34.7% 19.6% 2.4% 15.7%

M Bachillerato ™ Licenciatura

En cuanto a las unidades de sentido por nombramiento del profesor en bachillera-
to, se encuentra que 51% corresponde a docentes de asignatura y 49% a profesores
de tiempo completo. En tanto, en la licenciatura, 46% proviene de profesores de
asignatura y 54% de tiempo completo.

188



700

600

500

400

300

200

100

Figura 3. Participacion de profesores por nombramiento

664,
54%
568,
46%
230, 241,
49% 51%
Bachillerato Licenciatura

M Tiempo completo ™ Asignatura

En cuanto a las unidades de sentido por categoria del profesor en bachillerato, se
encuentra que 52% corresponde a interinos y 48% a definitivos. En tanto que, en la
licenciatura, 49% proviene de profesores interinos y 51% de definitivos.
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Figura 4. Participacion de profesores por categoria
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CarpituLro VII

LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD DE LOS PROFESORES DE
EDUCACION MEDIA SUPERIOR Y SUPERIOR DE LA UNAM: UN
ESTUDIO CUALITATIVO A PARTIR DE GRUPOS FOCALES

Maura Pompra MansiLLa, YAZMIN ALEJANDRA LARA GUTIERREZ,

Apriana OLvERA LOPEZ

“[...] es a través de nuestra identidad que nos
percibimos, nos vemos y queremos
»1

que nos vean”.

Carlos Marcelo Garcia

El concepto de identidad despierta un sinfin de interrogantes respecto a nuestro
lugar en el mundo, en un espacio y tiempo determinados como seres humanos y
respecto a nuestro contexto sociocultural. Como punto de partida en este capitulo,
se aborda como en la literatura —por ende, en este caso— se entiende y define la
identidad y la identidad profesional, para luego tratar de identificar y comprender
de qué forma se construye y delimita de manera general la identidad de los profeso-
res de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).

Definicién teérico-conceptual de la categoria

Sobre identidad docente

De acuerdo con Bolivar, Fernidndez y Molina (2005) la identidad es un elemento
determinante en la forma como los propios profesores construyen la naturaleza de
su quehacer. Por ello se considerd importante destinar una categoria al respecto,
con el fin de conocer y, en la medida de lo posible, comprender cémo es, de manera
general, un profesor de la UNAM, cémo percibe él mismo al colectivo docente del
que forma parte y qué le supone ser miembro de un grupo —tan especial— como lo
es el profesorado de esta Universidad. En ese sentido, cabe sefalar que la identidad
docente ‘es la forma como los profesores se definen a si mismos y a los otros” (Mar-

celo, 2009).

! Marcelo, C. (2010). La identidad docente: constantes y desafios. Revista Interamericana de

Investigacién, Educacién y Pedagogia, RIIEP, 3(1).
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Para hablar de identidad es de particular interés el trabajo del filésofo Mead
(1934) y del psicélogo Erikson (1968). Este tltimo se enfocé en la formacién de la
identidad en contextos sociales y en las etapas por las que atraviesan las personas,
en donde cada una tiene sus propias caracteristicas con respecto a la interaccién
del individuo con el ambiente que lo rodea. De acuerdo con ello, la identidad no es
algo que se posea definida y definitivamente, sino mds bien algo que se construye
alo largo de la vida. Mead emple6 el concepto de identidad en relacién con el con-
cepto del yo, y describid, de manera detallada, cémo se desarrolla el yo mediante el
intercambio con el ambiente. En este caso, el docente construye su identidad como
tal al interactuar con las caracteristicas y aspectos que forman parte del papel del
profesor, desde su infancia en las experiencias vividas de ensefianza, a través de su
propio aprendizaje, en diferentes contextos y mediante multiples protagonistas. A
través de la influencia familiar y sociocultural, su llegada al campo de la docen-
cia, las vivencias con sus pares y la percepcién que se formé con respecto a estos
como un profesorado al que pertenece, asi como otros elementos que se abordan a
continuacioén.

De esta manera la identidad cobra gran relevancia, ya que como seres humanos
deseamos pertenecer a un grupo con el que encontremos afinidad, necesitamos de
algo que nos identifique, que nos sittie en determinada posicidn, que nos ayude a
encontrar nuestro lugar en el mundo, que nos permita nombrarnos y que nos nom-
bren, y que nos distinga de los otros (Navarrete, 2015).

De manera general, el concepto de identidad sostiene diferentes significados en
la literatura; sin embargo, lo que estos significados tienen en comun es la idea de
que la identidad no es un atributo fijo en las personas, sino mds bien un fenémeno
relacional. Es decir, la construccién de la identidad ocutre, en parte, en un campo
intersubjetivo y puede ser caracterizado como un proceso continuo de interpreta-
cién de uno mismo como cierto tipo de persona, y ser reconocido como tal dentro
de un contexto especifico. Es asi como una persona, en este caso el docente, cons-
truye su identidad a partir de diversos referentes sociales y culturales en un tiempo
determinado, en relacién con el otro y los otros con quienes comparte tiempo y
espacio.

Como menciona Navarrete (2015), en la actualidad es posible afirmar que ‘el
ser es-td-siendo”, y de modo coincidente con lo mencionado anteriormente, el do-
cente como ser humano se va formando y transformando de manera constante,
apropidndose o dejando de lado aspectos de acuerdo a las diversas identidades que
conforman o influyen en su identidad como profesor. La identidad es entonces una
categoria general que los docentes construyen, a partir de un lugar de adscripcién,
que los distingue de otros docentes, entre otros aspectos, y que les permite delimi-
tar lo que son y no son como profesores de la UNAM. A partir de ello, la identidad
docente se conforma como un colectivo, ya que se parte de la identificacién con los
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otros que comparten ciertas condiciones en un momento particular y especifico
de su identidad contextual. En otras palabras, la identificacién como parte de la
configuracién de la identidad a semejanza del otro, con el que comparten diversas
cualidades y caracteristicas en un periodo y espacio determinados. Por ello, la iden-
tidad es cambiante y su proceso de construccién es continuo.

A su vez, pareciera que el concepto mismo de identidad profesional es emplea-
do de diferentes maneras a través del tiempo y en diversos espacios en el terreno
de la profesion docente y en la formacién del profesorado. De acuerdo con Tickle
(2000) la identidad profesional refiere no solamente a la influencia de concepciones
y expectativas de otras personas, incluyendo imdgenes ampliamente empleadas por
la sociedad sobre lo que un profesor deberia saber y hacer, sino también a lo que
los propios profesores consideran importante sobre su labor profesional y en sus
vidas, basindose tanto en sus experiencias en la prictica como en sus anteceden-
tes personales. La conformacién de la identidad requiere entonces de dos elemen-
tos fundamentales: la autopercepcidn del sujeto, y la percepcidn que tiene el(los)
otro(s) sobre él. En congruencia con lo anterior, Morin (1999) también refiere la
identidad como un proceso dual, en el que el sujeto se reconoce a si mismo y tam-
bién reconoce la diversidad inherente a todo aquello que es humano, de tal forma
que la “conciencia de si y diversidad del otro”, son esenciales para que el sujeto asuma
su condicién de “ciudadano planetario”.

La conformacién de la identidad profesional del docente es un proceso que in-
volucra multiples fuentes de conocimiento, tales como el espacio, la propia practica
y experiencia docente, las relaciones humanas y la disciplina que imparten, entre
otras. Asimismo, estd influenciada por la familia inmediata, por personas cercanas
dentro y fuera de su disciplina profesional, las experiencias de aprendizaje que han
tenido desde la infancia, la observacién de otros profesores, asi como la de aquellos
docentes que sirvieron como modelos a seguir: también implica la interaccién con
otros profesores, las situaciones de ensefianza atipicas, el contexto politico e insti-
tucional, las tradiciones en la ensefianza, los arquetipos culturales y las experiencias
previas en el ejercicio docente (Beijaard, Meijer & Vetloop, 2004).

De acuerdo con lo mencionado con respecto a que la identidad se construye a
lo largo de la vida y que esta varia, al igual que el contexto profesional y social, al
hablar del colectivo docente es necesario sefialar que la identidad del profesorado
es algo versétil en el curso de la historia colectiva y de la vida personal, tanto de las
identificaciones que formulan los otros; “identidad por otro”, como de las que asume
el propio profesor “identidad para si”. En ese sentido, la identidad docente es tanto la
experiencia personal como el papel que le es reconocido como miembro de la profe-
sién docente y en la sociedad (Bolivar et al., 2005) Aunado a ello, de acuerdo con lo
que plantea Habermas (1989), hablar de identidad no implica referirse “a algo que
nos hayamos encontrado ahy, sino [a] algo que es también y a la vez, nuestro propio
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proyecto.” Es una construccién de si mismo en el 4mbito profesional que evoluciona
alo largo de la formacién y carrera docente, que puede verse influido por la institu-
ci6n, las reformas y los contextos politicos, el compromiso personal, la disposicién
y habilidad para aprender a ensefar, las creencias, los valores, el conocimiento sobre
la disciplina que imparten asi como sobre la ensefianza, su experiencia de ser pro-
fesor no solo dentro de la UNAM, sino en las instituciones educativas de las que ha
formado parte, incluido el contexto social de su profesién. Ahora bien, en el caso
particular de la UNAM, los profesores que forman parte de esta son participes de la
formacién que les brinda para su profesién como docentes; en ese sentido resulta
relevante lo que Navarrete sefala al respecto: “[...] la universidad como la insti-
tucidén formadora de profesionistas que adquieren una identidad profesional segtin
su contexto de arrojamiento” (Navarrete, 2013, p. 10). Esto cobra importancia ya
que, como también menciona la autora, la construccién de identidades profesionales
solo es posible en el marco de ciertos niveles educativos delimitados dentro de lo
que comprende la educacién superior debido a que es en estos espacios en donde se
prepara o se imparte la formacién de indole profesional. De la misma forma, la iden-
tidad docente tiene que ver con como los docentes viven subjetivamente su quehacer
y cudles son los factores que les satisfacen y aquellos que no, lo hacen. A su vez se re-
laciona con la variedad de sus identidades profesionales (cuando no son tinicamente
profesores), y con la percepcién que tienen de la misma profesion docente, asi como
con la que les es reconocida por la sociedad. Como lo menciona Vaillant:

La identidad profesional docente se presenta, pues, con una parte comun a todos los
docentes, y una parte especifica, en parte individual y en parte ligada a los contextos
diferenciales de trabajo. Se trata de una construccién individual referida a la his-
toria del docente y a sus caracteristicas sociales pero también de una construccién
colectiva vinculada al contexto en el cual el docente trabaja (Vaillant, 2008, p.19).

De tal manera que la identidad profesional docente, ademds de la arista personal,
es resultado del contexto laboral, inscrito en un espacio sociocultural particular, en
el que se sostienen relaciones sociales, institucionales y profesionales especificas.

Por ello las subcategorias que conforman la identidad docente del presente ana-
lisis se diferencian en dos: las relacionadas con el “individuo” y las vinculadas con
el “contexto’, en donde este tltimo no solo se restringe al 4mbito laboral, sino que
también abarca los 4mbitos personales, familiares, profesionales, institucionales,
sociales y de formacién.

Con respecto al rol social que representa un docente, vale la pena aclarar que no
es la sociedad quien le confiere su identidad como tal, sino que es la cultura en ge-
neral, su modus vivendi, y el sujeto en si mismo en su capacidad de tomar decisiones
y de ser reflexivo, quien opta por incorporar desde su contexto, diferentes aspectos
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en su proceso de construccién identitaria (Navarrete, 2015). En este capitulo ve-
remos reflejado en el discurso de los profesores, algunos de los aspectos que nos
compartieron al respecto.

Es asi como la identidad docente se convierte metaféricamente una especie de
espejo de los aspectos y circunstancias individuales y contextuales que han influido
o incluso determinado, a lo largo de la vida de una persona, para que ejerza la pro-
fesién docente. En este caso, la voz que se retoma para construir esta identidad es
la de aquellos que hoy, gracias a su participacién en los grupos de enfoque, son los
que representan a los docentes de la UNAM. El partir de la informacién recabada
mediante el desarrollo de dichos grupos resulta pertinente, ya que, como lo men-
ciona Costa (1993), para identificarse hay que comunicarse, transmitir mensajes y
hacerse identificar por determinados conjuntos sociales, porque el fin tltimo “de la
nocién de identidad es diferenciar”. De manera adicional, a pesar de que se parte del
profesorado universitario como un grupo de docentes pertenecientes a la UNAM,
el identificar las cualidades que emergen en su discurso que son particulares de los
docentes del nivel medio superior, o de aquellos del nivel superior, permite dife-
renciarlos dentro de un mismo conjunto de profesionistas que ejercen la profesién
docente en la misma institucién educativa.

A su vez, en el planteamiento que hace Revilla (2003) sobre los cuatro anclajes
constitutivos de la identidad, son de particular interés para este estudio el tercer y
cuarto anclajes. Los primeros dos abordan el aspecto fisico (poseer un cuerpo de-
terminado), y el contar con un nombre propio que nos dota de un reconocimiento
como individuos inclusive frente a la sociedad, que nos otorga documentos oficiales
que nos identifican. El tercero hace referencia a la autoconciencia y a la memoria
del sujeto. En la descripcién que hace el autor sobre este tercer anclaje, la autocon-
ciencia se entiende como la cualidad de verse y pensar sobre si mismo, asi como
asumirse como un sujeto activo con una historia personal en un tiempo y espacio
determinados (relacionados con lo que en este capitulo se refiere como autopercep-
cién); y la memoria como una especie de narracién sobre si mismo, con base en los
recuerdos subjetivos que guarda en su memoria de forma selectiva (ya que como se-
res humanos nos es imposible almacenar la totalidad de la informacién relacionada
con las experiencias vividas). Por ello destaca la recuperacién, mediante el lenguaje,
de las percepciones que los sujetos tienen del mundo; en este caso, los docentes de
la UNAM a través de su discurso en los grupos de enfoque llevados a cabo. Tal como
se manifiesta, la autoconciencia y la memoria estdn atadas a la biografia del sujeto
v, por ende, a la identidad.

De acuerdo con el mismo autor, el cuarto anclaje se caracteriza por las deman-
das de la interaccién social que se fundan en la congruencia de la comunicacién y el
compromiso del didlogo e intercambio con los otros; lo cual demanda confianza y
estabilidad personal para establecer ficilmente la comunicacién, con un minimo de
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interferencias, el establecer negociaciones y generar consensos. Ello da lugar a que
la representacién de la identidad se corresponda con la identidad social y personal.

En ese sentido, los hallazgos respecto a la identidad de los profesores de la
UNAM, fueron construidos a partir de las intervenciones de los participantes en
los grupos de enfoque, tomando como base la fundamentacién tedrico-conceptual
anterior. De tal forma, lo que menciona Navarrete (2013) posibilita dar sentido a
la creacién de la gran categoria de identidad docente ya que:

[...] se trata de un concepto que es necesario para hablar de algo que caracteriza
temporal o histéricamente [a] un sujeto, a una comunidad o a un campo disciplina-
rio, pero, a la vez, es imposible de representacién precisa y definitiva. La identidad
es algo irrepresentable, solo se puede hablar de ella, pero jamds interpretarla o com-
prenderla en términos tangibles, definitivos, exhaustivos ni categéricos (Navarrete,

2013, p.9).

Aunado a ello, se asume a la UNAM como el espacio que ofrece formacién a los
profesores, es su lugar de adscripcidn para el desempeno de su profesién y que a
su vez aporta de manera directa a la construccién de la identidad docente. De tal
manera que es a partir de lo que hablan los docentes en el desarrollo de los grupos
de enfoque, que se construye la identidad del profesorado universitario, lo que per-
mite conocer desde esta mirada quiénes son y como se describen los profesores de
la UNAM desde su profesién docente en el momento actual.

El estudio presenta, como ya se ha dicho en el capitulo 6, el resultado del desa-
rrollo de ocho grupos de enfoque con un total de 86 participantes profesores de la
UNAM: 22 docentes del bachillerato y 64 del nivel superior. El objetivo fue explorar
las percepciones y expectativas de los profesores sobre la formacién docente, rela-
cionadas con un proyecto de creacién de un centro de formacién de profesores de
la UNAM.

Los resultados del andlisis que se presentan en este andlisis se enfocan a la ca-
tegoria de identidad. La pregunta detonadora cuyas respuestas dieron lugar a la
mayor parte del contenido analizado sobre identidad en este capitulo, fue la que se
hizo al inicio de cada grupo de enfoque:

¢Qué los llevé a ser docentes?
La pregunta permitié que los profesores participantes en los distintos grupos de
enfoque expresaran lo mismo historias personales y profesionales, que aspectos
fundamentales de su trayectoria como docentes, con particular énfasis del ejercicio
de esa profesién como integrantes del profesorado de la UNAM.

La figura 1 presenta las subcategorias que conforman la categoria de identidad
docente empleadas para el andlisis.
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Identidad docente

Figura 1. Subcategorias de identidad docente

Individuo: Profesor de determinada asignatura
Contexto: Contexto de la asignatura que imparte

A. Asignatura que

imparte

Individuo: Lo que efectivamente es y puede hacer
Contexto: Lo que se espera que sea y realice como
profesor de la asignatura

Institucionalizacion (normas UNAM)

B. Contexto laboral

e institucional

Laboral institucionalizacién (UNAM)

Individuo: Autopercepcion
Contexto: Percepcion del profesorado
de la UNAM y la profesion docente

C. Contexto

profesional

Individuo: Profesor real
Contexto: Profesor ideal

D. Contexto
social

Individuo: Autopercepcion
Contexto: Rol del docente en la sociedad

Individuo: Historia familiar
Contexto social

E. Experiencia

personal

Individuo: Contexto familar

Individuo: Formacion
Contexto: Ambientes institucionales de la formacion

F. Formaciény
carrera docente

Individuo: Historia profesional
Contexto: Caracteristicas sociales de la profesion

Individuo: Lo que efectivamente es y puede hacer
Contexto: Lo que se espera que sea
y realice como profesor

Individuo: Superacién personal
Contexto: Superacién profesional

—  G. Satisfaccion

s S

Individuo: Satisfaccion personal por su profesion
Contexto: Satisfaccion profesional
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Descripcién general de las subcategorias

De acuerdo con lo mencionado, en la construccidén conceptual de la identidad do-
cente, la mayoria de las subcategorias que conforman la construccién de la identi-
dad de los profesores se compone de dos 4mbitos: el individual y el contextual.

La primera subcategoria que compone la construccién de la identidad del profe-
sorado de la UNAM refiere a la asignatura que imparte en su quehacer docente. En
este caso el dmbito individual contempla lo que les representa ser un profesor de
determinada asignatura, asi como lo que efectivamente es y puede hacer como do-
cente de esta. El 4mbito contextual abarca el contexto de la asignatura que imparte,
y lo que se espera que sea y realice como profesor de esa asignatura.

La segunda subcategoria es el contexto laboral e institucional en el cual se des-
envuelve como profesor. En ella solo se encuentra analizado el 4mbito contextual y
este versa sobre la institucionalizacién, que se relaciona con las normas y disposi-
ciones que deben seguir los docentes universitarios. Asimismo, contempla el con-
texto laboral e institucional en el cual cumplen su labor docente, es decir, el contexto
laboral en el que desempenan dicha profesién.

En tercer lugar, estd la subcategoria que aborda el contexto profesional en donde
se desempena el docente. Esta contempla, dentro del 4mbito individual, la autoper-
cepcidn que tiene el profesor, inmerso en el medio en el que se desenvuelve como
docente. También en el 4mbito individual se encuentra lo que comparten con res-
pecto a su realidad como profesores en su contexto profesional, es decir lo que son
realmente en ese medio. En el 4mbito contextual se encuentran tanto la percepcién
que tienen de los profesores de la UNAM como colectivo o la profesién docente en
general, asi como lo que relacionaron con el ideal de profesor dentro de ese escena-
rio profesional.

La cuarta subcategoria refiere al contexto social, en donde en el 4mbito indi-
vidual se encuentra la autopercepcion de los profesores dentro de la sociedad con
respecto a su profesién como docentes. Y en el contextual su percepcién del rol que
ocupa el docente en general en la sociedad.

La experiencia personal con respecto a la docencia compone la quinta subcate-
goria. En ella, como parte del 4mbito individual, se encuentra la historia familiar
que los vincula a la profesién docente, asi como las condiciones y caracteristicas
del contexto familiar que les acercaron a la docencia. En el 4mbito contextual estin
contenidas sus experiencias y circunstancias personales dentro del contexto social
que incidieron en su acercamiento con la profesién docente.

La sexta subcategoria es aquella que hace referencia a la identidad que han cons-
truido como profesores a través de su formacién y a lo largo de su carrera como
docentes. En el 4mbito individual de esta categoria se incluyen aspectos relacio-
nados con su formacién, su historia profesional y lo que efectivamente es y pue-
de hacer como profesor. Como parte del dmbito contextual se abordan elementos
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concernientes a los ambientes institucionales de la formacién que han recibido, las
caracteristicas sociales que reconocen de la profesién docente; y lo que consideran
que se espera, desde la postura de distintos actores, que sea y realice como profesor.

Finalmente, en la séptima subcategoria, est4 la satisfaccién, vista desde el 4mbi-
to individual como la superacién personal que les representa su funcién docente, asi
como la satisfaccién personal que les brinda su profesién como docentes. Y, desde el
dmbito contextual, remite a la superacién profesional que reconocen en su quehacer
como profesores, y la satisfaccion profesional que les significa ser docentes.

Para efectos del anilisis, las intervenciones de cada participante dentro de cada
grupo de enfoque, fueron fragmentadas en unidades menores, las cuales fueron de-
nominadas como unidad de sentido tematico, que se caracteriza por ser una frase,
un enunciado o un parrafo que aborda un solo tema. De esta forma las unidades de
sentido temdtico fueron clasificadas dentro de las subcategorias explicadas.

A continuacidn, se aborda cada una de estas subcategorias de acuerdo con lo
que compartieron los profesores participantes en los grupos de enfoque. En primer
lugar, se recupera la voz de los docentes del bachillerato universitario y, en seguida,
la de aquellos del nivel superior.

II. La identidad docente de los profesores del bachillerato de la UNAM

De acuerdo con lo que compartieron los docentes provenientes de los dos subsiste-
mas de bachillerato de la UNAM, es decir, del Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH), y de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP), que participaron en dos grupos
de enfoque correspondientes a este nivel educativo, el nimero total de unidades de
sentido temdtico que corresponden a la construccién general de su identidad como
profesores fue de 505. De estas, la mayor parte fue identificada dentro de la sub-
categorfa de formacién y carrera docente (38.6%,) y en la de contexto profesional
(28.9%), tal como se muestra en el anexo.

Asignatura que imparte

Si bien los profesores de las distintas dreas de conocimiento expresaron particu-
laridades en funcién de la asignatura que imparten dentro de estas, las coinciden-
cias, de acuerdo con la construccidén de la identidad del profesorado, rebasan esas
fronteras.

De manera general dentro de esta subcategoria, en lo que alude al 4mbito indi-
vidual, que los docentes mencionaron, refiere a la o las asignaturas que imparten,
asi como el plantel en el que lo hacen; aunado a ello, algunos precisaron también
su formacién de origen, aspectos que ya se encuentran descritos en los apartados
anteriores de este libro.

Es en el 4mbito contextual, de la subcategoria en donde sus intervenciones des-
cribieron c6mo perciben y viven el contexto en el que imparten su asignatura; y que
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los distingue identitariamente como profesores dentro de la UNAM. En algunos
casos compartieron el reto que representd para ellos el vincular su disciplina con
las demandas de ser docente frente a grupo. En otros, mencionaron aspectos como
la falta de preparacién que consideran existe para ejercer la profesion docente, ya
que, aunque fueron formados en el campo de la disciplina que imparten, no cuen-
tan con una formacidn o guia especifica para ser profesores de la asignatura que
tienen a cargo. Asimismo, mencionaron que, aunque identifican diversas fortalezas
existentes en el plantel donde desempenan su funcién docente, también consideran
que las dreas de oportunidad en su campo disciplinar son muchas de acuerdo a lo
que se espera que sean y realicen como profesores, y sugieren que deben atenderse.

Como parte del contexto de la disciplina que imparten, compartieron aspectos
como los siguientes:

“Digamos el caso [de la enseiianza] del drea de matemdticas, se llega de forma circuns-
tancial, con una preparacion técnica, a veces muy rigida, y a la hora del manejo de gru-
pos, que es dificil, si siendo de carreras humanistas y preparados para eso, digamos con
todo el conocimiento de esa parte de la conducta de un ser humano es dificil, entonces uno
se pregunta qué haria alguien con una preparacion totalmente técnica, ino?..” (8.7.4.2).

“...Primero fue muy frustrante, porque no, porque dicen, jay!, psicélogo; y ya sabes todo;
10, 10, 10, 0 sed, es otra cosa, ¢no?, la disciplina, y otra, el manejo de grupos...” (8.2.3.5).

Las citas textuales contenidas en este capitulo, derivadas de las participaciones de los docentes
en los grupos de enfoque, fueron identificadas con un niimero de cédigo asignado que se aprecia
entre paréntesis al final de cada testimonio. Una de las principales funciones de emplear este
cédigo es guardar el anonimato de los participantes, su interpretacidn es la siguiente:

Ejemplo: (1.1.1.1)

Donde:

El primer digito corresponde al niimero de grupo de enfoque.

El segundo digito corresponde al niimero de participante dentro del grupo de enfoque.

El tercer digito corresponde al nimero de intervencién que realizé ese participante en el desa-
rrollo grupo de enfoque.

El cuarto digito corresponde al niimero de unidad de sentido tematico, contenida en la interven-

cién realizada por el participante durante el grupo de enfoque.
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Contexto laboral e institucional

Previamente a la descripcién de lo que conforma esta subcategoria, es importante
recordar que en ella solo estd implicado el 4mbito contextual, pues como su nombre
lo sugiere, se centra en el contexto laboral e institucional en el que el profesor se
desenvuelve.

Los profesores que compartieron asuntos que hacian referencia al contexto rela-
cionado con el plantel en el que dan clases, asi como algunas cuestiones vinculadas
con el dmbito institucional de la Universidad, en su mayoria se expresaron de ma-
nera favorable, pues hicieron alusion a aspectos que valoran de formar parte de la
planta docente de la UNAM, e inclusive la forma en la que lo valoran aquellos que
han ejercido la docencia en otras instituciones educativas distintas a la Universidad.
Estos tltimos lo manifestaron haciendo una especie de comparativo de acuerdo con
su experiencia dentro de las aulas universitarias. Aqui dos ejemplos de ello:

“Y pues yo lo comparo con los otros dmbitos de trabajo escolar que tuve en privadas y me
parecid fascinante, me senti muy a gusto, creo que la Universidad es un espacio que ofrece
muchas cosas, a pesar de las carencias o de las quejas que muchos tenemos de salario o
cuestiones de ese tipo, la UNAM es muy noble, ¢no?” (7.5.2.3).

“Quizd a estas alturas de mi vida, si regresara a la escuela privada, que no sé si alguien
haya tenido experiencia, son cosas muy diferentes, no sé, tal vez no me sentiria a gusto,
pero creo que la UNAM no la cambiaria por nada” (7.5.2.4).

Otros compartieron desde su experiencia aspectos institucionales que les lla-
man la atencién y, ademas, intervienen en el contexto dentro del cual se desempe-
fian como docentes. Al respecto mencionaron situaciones como las siguientes.

“...Hasta hace unos afios, no sé, unos ocho aiios, la mayoria de los salones en el CCH
Azcapotzalco teniamos un candn, entonces lo usaras o no lo usaras sabias que ya estaba
de fijo, siempre se robaban algunos, pero la mayoria estaban abi, teniamos una televisién
también, muchos reclamamos cuando metieron los caiiones porque estaban las televisio-
nes y ahora ya ni siquiera hay caniones” (8.10.7.4).

Otros profesores de bachillerato expresaron sentirse bien en sus lugares de trabajo
y aunque la situacién no es la ideal, aprecian el ambiente laboral que implica ejercer
su profesién docente en el bachillerato de la Universidad.

“...Entonces hice como una valoracién de las poblaciones con las que ya habia trabajado,
y también habia tenido el gusanito de trabajar con el bachillerato por los propésitos de la
asignatura y, como mencionaba el maestro, los enfoques que hay, el modelo de la prepa y
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el CCH, yo egresé de prepa, pero yo dije: no, yo quiero trabajar en CCH, por su modelo
educativo y por los propésitos, y porque creo que la Psicologia, como estd planteado,
brinda elementos como muy interesantes; bueno, todas las materias :no?, pero Psicologia
como que tiene otro gusto, entonces dije, quiero dedicarme al bachillerato” (8.2.3.11).

En otros casos, los docentes hicieron alusién a situaciones relacionadas con su in-
greso a la UNAM como profesores, asi como su percepcion del contexto institucio-
nal que enfrentaron y que, en ocasiones, lo consideran parte de las dreas de opor-
tunidad por atender. Esto dentro de lo que ahora forma parte de su historia como
miembro del profesorado universitario. Ejemplo de ello es la siguiente intervencién.

“..estudié mi carrera, terminé finalmente y me puse a buscar, a tratar de ingresar aqui,
yo ya llevo mds anos participando en la UNAM, obviamente no de manera formal,
porque pasé muchos afios apoyando en investigaciones, especificamente a un catedrdtico
(...)s al cual considero mi mentor académico, y bueno me dio otra visién y me puse a
tratar de buscar, tocar puertas, hasta que finalmente, afortunadamente, salié por ahi una
convocatoria, fue abierta, yo no tenia ningin grupo, participé, afortunadamente pasé
cada una de las etapas, me dieron la carta de aceptacién; sin embargo, aunque tienes tu
carta de aceptacion, no hay grupos, estuve asi tres anos, sinceramente pensé que ya no
estaba aqui, y finalmente me llaman tres anos después, mds o menos, tres y fraccién, me
llaman a dar clases, y esa es la historia” (7.7.2.3).

Contexto profesional
De acuerdo con el entendimiento que se ha establecido acerca de lo que conforma
la identidad del docente, se identificé que en relacién al 4mbito individual de esta
categoria —que refiere a la autopercepcién insertos en su contexto profesional— es
en donde, gracias a sus participaciones, fue posible caracterizar cémo es que los
profesores de la UNAM viven y ejercen la docencia desde el 4mbito mds subjetivo.

En sus participaciones expresaron como conciben el ejercicio de la ensefianza
desde sus propias vivencias, cémo construyen su rol como docentes desde que se
iniciaron como profesores, e incluso antes de ocupar ese rol e imaginaban o desea-
ban serlo. También compartieron lo que les sucede cotidianamente en su profesion,
independientemente de la asignatura que imparten, y cémo valoran su desempeno
dentro del salon de clases, asi como en los ambientes de ensefianza y aprendizaje
que involucra su quehacer como docentes. Como muestra de lo que compartieron,
y con dnimo de ejemplificar lo que colabord, de manera general, a la conformacién
de su identidad docente, estdn los siguientes testimonios.

Sobre su inicio como profesores, expresaron vivencias como las que se rescatan
a continuacion:
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“Yo siempre quise ser maestro, queria ser maestro rural, irme al campo, que me paga-
ran con gallinas, eso era lo que queria. Mis papds si dijeron ‘scémo maestro?, ¢y de la
Normal Superior?. Yo pasaba ahi por el metro Normal, por la Normal y me pegaba
en la rejilla, porque antes creo que antes salias de la primaria, se hacia la secundaria y
ya a la normal cno?, y bueno a insistencia de mis papds desisti, mi papd decia, yo creo
que puedes dar mds que un maestro rural’; me voy a filosofia por la razén que fuese y
terminando la carrera de filosofia dije, yo quiero ser maestro, y si no soy rural, bueno
al menos maestro, de abi en adelante, desde el 96 he dado clases, con gusto; con gusto
porque yo lo tenia claro, yo queria ser maestro y maestro rural, no soy rural, pero si
maestro” (7.1.2.2).

“...Fue por puro accidente, realmente fue un MMT (mientras me titulo), entonces, encon-
tré una oportunidad de entrar como técnico académico en la opcién técnica Fotografia, y
después de cinco anos que logré titularme, estar dando clases abi, y cuando ya me titulé
dije ok, ahora si voy a ejercer comunicacion gréfica, pero dije no, ya me enamoré, ya
quiero estar aqui, yo cuando daba clase entraba en un estado de flujo en el que no existia
absolutamente nada mds que yo y mis alumnos, y dije, no, yo aqui me quedo, y sequi”
(7.3.2.1).

Sobre la cotidianidad en la docencia y cémo viven el ejercicio de su profesién, com-
partieron perspectivas como estas:

“..siempre me gusto el reto que implica algo que sabes, abora ver cémo lo ensenias, cémo
lo compartes con otro, para mi, ensefiar es eso, compartir con alguien lo que sea, cno?, esa
parte de disfrute, compartirla con alguien a través de la ensenanza” (7.2.1.4).

“Yo, actualmente, de esa parte de lo que dijo el profesor, de la calidad humana, no sé por
qué a veces queremos ser tan cuadrados con los alumnos, no queremos que nos dirijan
la palabra; yo en la clase, incluso hablando de correcciones ortogrdficas y todo, les digo,
@ ver, chicos, yo antes de ser profesor, soy ser humano, soy padre, soy amigo, compadre,
blablabld, y de repente puedo tener errores como todos ustedes o como cualquier persona,
entonces, si en algo me equivoco como una pronunciacion, como un acento, siéntanse
con la seguridad de decirme, ‘profe abi, asi como cuando me equivoco en un nimero,

haganmelo saber’...” (7.8.4.2).

También expresaron la percepcién que tienen del profesorado de la UNAM, o la
profesién docente. Lo que comentaron permiti6 conocer de qué forma caracterizan
al grupo al que pertenecen, y c6mo se reconocen dentro de €, en algunos casos de
forma precisa en relacidn al drea de conocimiento o asignatura que imparten, en
otras en aspectos generales de la profesion docente.
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Refirieron situaciones particulares que experimentan en los planteles del bachi-
llerato universitario, y el intercambio de aulas con los distintos docentes con quie-
nes comparten las instalaciones educativas. Lo que senalaron sobre sus companeros
docentes como grupo que los identifica, permite conocer de qué forma ven a sus
pares desde una perspectiva interna, y dentro del 4mbito cotidiano de su contexto
profesional.

“Y algo que yo veo, por ejemplo con los profesores que comenzamos o que comienzan o
que ya tienen un rato dando clase y no son profesores de formacion, les cuesta mucho
trabajo, les pregunta la gente “:a qué te dedicas?; doy clases; o sea, no se toman ese com-
promiso de decir, soy profesor’s desde que empezamos nos dicen, ‘profesor le llamamos,
0 sea, no se la creen, entonces lo primero que debemos hacer cuando nos invitamos o
empezamos a meter en este tipo de situaciones, si no nos la creemos que SOMOS profeso-
res y solo damos clases, nos va a costar algo de trabajo; yo, actualmente, siempre que me
preguntan mi ocupacion o profesion, ]DOCENTE!” (7.8.3.6).

“... preguntan [los estudiantes] y el profesor dice, eso lo debiste haber visto’ o eso ya lo
debes de saber, :no?; digo, eso de ya lo debes de haber visto o de saber me lleva a decir ces
culpa del alumno o culpa del profesor?, entonces como no lo podemos tener tan certero, yo
si me tomo la molestia de, ‘profesor, es que no entiendo ahi, hago una pausa y les doy la
explicacion, eso permite que el alumno se acerque a uno, a diferencia de que si uno dice, ‘lo
siento, lo debiste haber visto el aio pasado, ni modo’s entonces si trato de tener comunica-
cién con ellos sin romper este respeto, porque, a pesar de que tengo mucha comunicacién
con ellos, siempre soy el profe, profesor, no como otros que apellido, o ya se llevan mds de
tutear con los profesores, tampoco creo que debemos de llegar a ese aspecto...” (7.8.4.3).

Asimismo, algunos profesores hicieron visibles, a través de sus comentarios, com-
portamientos que consideran poco favorables para el papel que desempefia un do-
cente en la institucién educativa. En estos casos aludieron a las condiciones en las
que varios de sus colegas llegaron a la profesién docente, en donde esta se aprecia
como una labor secundaria en importancia, o como una situacién profesional que,
mds alld de representar una vocacidn, es vista como algo temporal y necesaria tini-
camente por el ingreso econémico que les brinda.

“...digo, afortunadamente todos [refiriéndose a los presentes] tienen esa vocacion y es
algo muy agradable, pero desafortunadamente, por lo que yo conozco de colegas y compa-
fieros, es que a veces no ocurre asi, (... ), Porque no todos llegan porque se les desperté la
vocacion, y ya tenian un camino fijo, pero en muchos de los casos, no sé en qué porcentaje,
pero si muchos, llegan de manera circunstancial, sobre todo, hablo concretamente de
matemdticas...” (8.7.4.2).
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“...a veces hay profesores que llegan porque no encontraron trabajo en la industria y
entonces, me voy de profesor, como si fuera cualquier cosa...” (8.3.3.6).

Otras de las reflexiones que tuvieron lugar en las conversaciones, destacaron la
importancia de los saberes que poseen los profesores con respecto a su experien-
cia frente a grupo, y la forma en que han sido capaces de resolver situaciones que
enfrentan en el contexto del bachillerato de la UNAM, sobre todo en funcién de
compartir conocimientos y experiencias que consideran muy ttiles por ser otra rea-
lidad en el aula. En ese sentido, manifestaron la importancia y necesidad de que los
docentes escriban y divulguen esos conocimientos y aprendizajes en beneficio del
profesorado universitario.

“...en la manana, a pesar de que eran muchos, me era mds fdcil la docencia, sin embar-
g0, en la tarde, a pesar de que eran 25, qué dificil era, qué dificil era, entonces, ahora,
con lo de los programas, decian los compaiieros (...), ‘es que son muchos, ;cémo los
vamos a evaluar?, y en esa época salié un articulo, en la pdgina de la UNAM, y decia,
como evaluar grupos grandes con trabajo colaborativo, y entonces les dije, abi estd eso,
abi estd, vamos a leerlo, vamos a ver’; y lo que he visto es que muchos de nosotros nos
quejamos de la cantidad de alumnos, pero yo he visto que hay profesores muy, muy
buenos y que trabajan con grupos extensos, y no lo escriben, no lo escriben, algo que
tiene la Prepa es que los profesores que tienen esta experiencia no la plasman, no dicen,
Yo hice asi, asi, asado, y a mi me ha funcionado muy bien; y es algo que no tiene la
Prepa, cno?, a mi eso me gustaria que hicieran todos los profesores que tienen la vasta

experiencia...” (7.4.3.2).

En relacién a lo que es un profesor en la realidad de su prictica (distinto al ideal),
lo que expresaron hace alusién a las circunstancias que enfrentan en su labor como
docentes y que tienen que resolver. Algunas de sus intervenciones narraron situa-
ciones relacionadas con el uso de las tecnologias de informacién y comunicacién
(TIC), con la infraestructura de sus planteles, y que deben sortear para poder des-
empenar su labor como docentes de la manera mis 6ptima para ellos. Al respecto
expresaron situaciones como las siguientes.

“Entonces, luego nos hablan, es cierto, de las TIC, ‘métete a internet y bdjate de YouTube’
que tiene cosas interesantisimas, si, pero tienen que darme lo necesario para que eso fun-
cione, porque si yo no puedo saber que voy a tener un kit en cada clase, no puedo planear
una clase en términos de las TIC, entonces lo uso de manera estrictamente complemen-
taria, un par de veces al semestre en primero, un poquito mds en tercero y pdrale...”

(8.10.7.5).
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“...bueno, si nos forman en las TIC, pero luego no funciona la computadora, mds alld de
eso, nos forman en las TIC, y bueno yo soy profesora de opciones técnicas, doy una opcién
técnica que se llama desarrollo de sitios y materiales educativos web, doy clases en un sa-
l6n sin computadoras, en donde los chicos y yo tenemos que llevar las computadoras, pero
ademds, si me va bien, tengo acceso a internet dos clases al aio...” (8.1.4.14).

En ese sentido pareciera, de acuerdo a lo que comentan, que en ocasiones tanto la
formacién que reciben los profesores, como la necesidad de atender la innovacién
educativa que exige la actualidad, estdn situadas en el escenario de lo ideal y no en
lo que realmente sucede en el contexto en el que desempenan su labor docente.

De manera particular, hubo participaciones en las que hablaron de lo que les
gustarfa hacer desde el ideal de profesor que la institucién concibe, sino desde lo
que ellos consideran como ideal para el desempefio de su labor. En ese 4mbito, no
solo mencionaron el uso de las TIC y la infraestructura con la que cuentan, sino
también de los programas de estudio que deben atender.

“Entonces, desde el punto de vista de la sistematizacion y la planeacién de los programas
de estudio, [estos] tienen que partir de cudl es la realidad de los salones de clase de prepa-
ratoria y de CCH, si no, esto va a ser el pais de las maravillas, y luego nos bajamos a la
realidad mexicana y no va a funcionar...” (8.10.7.6).

Vale la pena senalar, que aunque fueron pocos, algunos profesores coincidieron al
expresar una percepcién relacionada con la falta de ética en la profesion de algunos
miembros del profesorado universitario, asi como de cualidades personales relacio-
nadas con la moral que, de acuerdo con ellos, debieran ser atributos necesarios en
los profesores que ejercen su profesién en este nivel educativo.

Contexto social

En el caso de esta subcategoria, el 4mbito individual refiere a la percepcién que
tienen de si mismos como docentes dentro de la sociedad. En ese sentido compar-
tieron vivencias personales, enmarcadas en su contexto social, que los llevaron a
ejercer la profesion docente:

“.. Este... curiosamente, quizd el destino ya me tenia planeado aterrizar en la
Universidad, porque yo recomendaba a la persona que me recomendé la escuela privada
en el dltimo semestre, precisamente una maestra de la facultad me dijo, mete tus papeles
a la prepa, lo cual hice, pero no lo veia como mi actividad fundamental, hasta que en
un momento, me di cuenta de que estar en una oficina tantas horas, eh... no era lo mio,
tantos dias... Yo veia que habia gente que lo disfrutaba, y bueno renuncié a esos trabajos
y entoncesfue cuando..., no sé por qué me aguantaron tanto en la UNAM, porque me
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hablaron de la prepa varias veces y nunca acepté las clases, hasta ese momento que ya
habian pasado como seis, siete afios, y es que llego a la prepa...” (7.5.2.2).

“...empecé a trabajar en un despacho de maestros que calculaban estructuras, me encan-
taban las matemdticas, y todavia siendo estudiante, un dia estaba en el salon de clases
de uno de los maestros que era mi jefe y no llegé él a dar su clase, y les dije a los alumnos,
si quieren yo les doy la clase, porque ya me la sé, era lo que yo practicaba, era lo que me
sabia y me lo sabia siper bien, entonces, dijeron si, y empecé a dar la clase cuando llegé
el maestro, me quise quitar y me dijo ‘no, siguele; y de ahi ya no solté el pizarron hasta la
fecha ¢no?, porque empecé a dar clases y él me decia ‘vete con la letra derechita, pon una
linea ya que termines esta parte, luego la siguiente, pregunta si puedes borrar esta parte
del pizarrén’ y me fue coacheando, y di clases gratis como cuatro aios, y yo ni queria
cobrar, porque yo decia ‘yo quiero a la UNAM...” (7.10.2.1).

Sobre la parte contextual de esta subcategoria, que estd vinculada con el rol que per-
ciben que tiene el docente en la sociedad de manera general, expresaron situaciones
que dejan entrever que la funcién del profesor es apreciada y valorada de forma que
enaltece su labor, en el sentido de que se les reconoce la influencia favorable que
pueden llegar a tener no solo en los procesos formativos de sus estudiantes, sino de
manera significativa en sus vidas. Algunas intervenciones que permiten ejemplificar
lo anterior se presentan a continuacién:

“A mi me ha tocado mucho respeto al trabajo que uno hace, que yo creo que eso es funda-
mental, no solo en el desarrollo de la vocacién, sino también en la permanencia que uno
tenga en esos lugares, cno?...” (8.8.2.5).

“El maestro tiene que ver en mucho con lo que va a suceder después en el pais, la manera
como formamos a los alumnos, no solo la transmision de datos, de qué autor hizo tal
novela, cudl es el contexto histérico de tal otra, cudl es el discurso moral, social, politico y
humano de tal autor, mds alld de eso, es el trabajo de formacion de una persona, que a lo
mejor llega a ser el presidente del pais, a lo mejor formamos a otro maestro, a lo mejor lle-
ga a una editorial, pero llega formado, no solo de datos, sino también como una persona,
y ese trabajo es el que hace el maestro en la primaria, en la secundaria, en la preparatoria

y hasta en la universidad...” (8.10.2.8).

Experiencia personal

El 4mbito individual de esta subcategoria trata sobre la historia familiar que com-
partieron los profesores durante sus participaciones en las conversaciones que se
llevaron a cabo; también contempla el contexto familiar en el que el docente estuvo
inmerso, y que intervino en su acercamiento a la docencia, y en su desarrollo como
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tal. En cuanto al 4mbito contextual, las intervenciones analizadas sobre las viven-
cias de los profesores se relacionan con el contexto social que lo rodeaba, y que tam-
bién tuvo una influencia en su contacto y aproximacién con la profesién docente.

Lo que algunos profesores compartieron sobre su historia familiar, que tuvo una
influencia directa en su profesién como docentes, narra como sus vinculos familia-
res los aproximaron al campo de la docencia, lo determiné parte de la construccién
de su profesién y, por ende, su identidad como profesores. En esos casos los maes-
tros refirieron elementos como el siguiente:

“Mi mamd era maestra de bachilleres, posteriormente fue también maestra de la UNAM
en CCH Azcapotzalco, entonces, desde chico yo estaba muy acostumbrado a andar entre
maestros y en salones de clases, en las juntas, todo ese mundo, mi hermano y yo lo cono-
cimos desde chicos...” (8.10.2.2).

“..en mi caso siempre fue una habilidad admirar el ensenar, vengo de familia de maes-
tros normalistas, mis papds y, curiosamente, dentro de la familia fui la dnica que no
estudio especialmente para ser maestra, pero que siempre me gusto el reto que implica‘ .

(7.2.1.4).

Con respecto al contexto familiar, sus participaciones estuvieron relacionadas con
aquellos aspectos que pertenecen a su dmbito familiar una vez que ya se encon-
traban en el ejercicio de su profesién de origen o la docencia. Estas refieren a de-
cisiones y elecciones que los llevaron a la labor docente por motivos personales y
relacionados con la familia que formaron como adultos. Ejemplo de ello son los
siguientes testimonios:

“Alguna vez tuve la oportunidad, como dice el profesor, este, de repente, cuando... a lo
mejor cuando yo empecé decia, pues por lo mientras, :no?, ya terminando la licenciatura
me casé con mi esposa, entonces era algo de por lo mientras, de repente cuando apretd, en
el primer embarazo de mi esposa, me meto a trabajar en una escuela particular, aguanté
como un mes, se los juro, o sea nada que ver, o sea yo iba con la mejor disposicién, el am-
biente, el sistema, los nifios; no, no, no, ahi muere, dije ‘mejor apretados que desgastados
¢no?; y la verdad es que el ambiente que tenemos en la Escuela Nacional Preparatoria,
en la Universidad, creo que es lo idéneo para esta labor tan noble que tenemos, de la

docencia...” (7.8.3.8).

“...en fin, todo menos tal vez, exactamente lo mio, empecé ahi como corrector de estilo
y terminé metiéndome en las cuestiones mds técnicas, ino?, y bueno, me fue bien, eco-
némicamente me fue bien, junto con mi esposa pudimos hacer una casa en siete anos
digamos, esto, eh, tenia posibilidades de continuar, pero me sali y me sali en un momento
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importante porque vi que no era lo que yo queria, lo que yo queria era dar clase...”
(8.6.2.4).

Las unidades analizadas como parte del contexto social, respecto a su experiencia pet-
sonal como docentes, aluden a situaciones relacionadas con su quehacer como profe-
sores en relacion al contexto en el que estaban inmersos y que contribuyé en su inicia-
cién en el quehacer docente. En ocasiones de forma azarosa, en otras con la claridad
de tener la vocacién desde la educacién secundaria, las siguientes vivencias permiten
mostrar cdmo llegaron a ser docentes algunos de los profesores de la Universidad.

“Si, bueno, yo digo que la vocacion siempre me estuvo persiguiendo y no le hacia yo caso
(risas), porque desde secundaria, es lo mismo que el profesor, ayudaba a mis compaieros
a estudiar. Secundaria, vocacional, superior, siempre se acercaban a mi para que les

enseara...” (8.3.2.1).

“..y0 empecé con el manejo de grupos en el 94, aqui en Universum, entré como anfi-
triona, era casi nuevo el museo y asi, y... era muy mala ((risas)), entonces, como que
se me complicaba porque tienes la sala, la misma sala, es el mismo material y tienes que
explicar lo mismo si es el grupo preescolar, primaria, secundaria, bachillerato, licenciatu-
ra, padres de familia, etcétera, ino? Entonces, eh, de hecho, yo llegué acompanando a mis
amigas, porque ellas querian entrar y después, necesitaban psicélogas y todo para el drea
de biologia y de reproduccion humana, eran talleres de sexualidad, entonces pues dijeron
‘no, pues haz el examen, lo hice y me quedé...” (8.2.3.1).

Formacion y carrera docente

De acuerdo con lo ya mencionado en este capitulo, es en la subcategoria de for-
macién y carrera docente en la que se concentra el mayor nimero de unidades de
sentido temdtico que fueron analizadas con respecto a la identidad docente.

Los testimonios vinculados a la historia profesional que se identificaron como
parte de lo que expresaron los profesores haciendo alusién a su formacién y carre-
ra como profesores, corresponden al dmbito individual de esta subcategoria. La
historia profesional se relaciona con lo que el profesor ha estudiado, y lo que le ha
sucedido a lo largo de su trayectoria en el quehacer docente. Algunos participantes
compartieron cémo llegaron a ser docentes de la UNAM gracias a su formacién
disciplinar de origen, o al acercamiento que tuvieron con colegas o a través de sus
propios profesores. Algunos de los ejemplos mais representativos de lo anterior se
pueden derivar de los siguientes testimonios:

“De todas las dreas en donde yo he trabajado, siempre dreas incluso de gobierno o de ins-
titucién privada, siempre me hablaban para impartir cursos de formacion, manejo de
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grupos, entonces ahi, como que todavia no descubrias :no? la intencién de ser profesor
(...) Me invitaron a ser adjunto en la facultad de economia, una maestra de instrumen-
tales, y me gusté (...). A partir de abi empecé a trabajar, a desempenarme como profe-
sor adjunto y luego se dio la oportunidad en el CCH, totalmente diferentes, :no?, o sea
grupos de 15 a 20 alumnos, a llegar y 55 alumnos, joh, Dios! :Qué hago con tantos, no?
Entonces esa habilidad la vas desarrollando, y aqui estoy...” (8.9.2.3,8.9.2.4,8.9.2.5).

“...hice mi servicio social como adjunto de profesor, en la materia de Produccion de
Teatro, Introduccién a la Produccion de Teatro y en Taller de Produccion de Teatro,
entonces pasé en directo de las clases a la docencia en artes...” (8.10.2.3).

Dentro de las caracteristicas sociales que reconocen de la profesién como docentes,
que corresponde al ambito contextual de esta subcategoria, expresaron situaciones
como los cambios en la sociedad que permean hasta sus salones de clase y a los que
deben adecuarse en su labor como profesores. También compartieron vivencias y
experiencias que hacen referencia a situaciones que enfrentan de manera cotidiana
al ejercer su profesioén, y que son parte de un contexto social determinado, ya sea por
los avances en el conocimiento, en la tecnologia, o bien derivados de la edad de los
estudiantes que atienden, por mencionar algunos; asi como la complejidad de su la-
bor ante todos esos factores. Ejemplo de ello se lee en las siguientes intervenciones.

“... aparte de la teoria que se nos da, es que nos ubiquemos en el momento del chico con el que
estamos trabajando, todos los maestros deberiamos de tener un poco de conocimiento del ado-
lescente, porque entramos muchas veces en competencia con ellos, en lugar de ser un apoyo...
Y creo que eso es muy, muy importante y muchos no tenemos esa formacion...” (8.4.3.4).

“..aunque estemos ahi varios psicélogos, no hay un presupuesto para pagar atencion
psicoldgica para todos los alumnos, :no?, entonces, ahorita el departamento de psicope-
dagogia hizo un proyecto muy interesante, en el cual van a participar las FES y CU, qué
bueno, cno? que nos van a ayudar un poquito a liberar algo de los conflictos que se estdn
presentando...” (8.4.5.3).

“...saber canalizar [a los alumnos), saber qué hacer con esos casos, igual, hasta que si
una muchachita se enamora, dices :cémo lo manejo?, te da pena manejarlo..., tuve por
ahi una experiencia que dije ‘scémo le hago?; llamé a los papds, les dije, vienen muy
enojados; y, a ver :por qué? hasta que ya les ensefié, ‘miren, es que... les ensené todas
esas cosas, cartitas, y yo no he tenido nada de cémo manejo esas cosas; pienso que ojald
haya... todas las cosas que enfatizan aspectos de ese tipo son muy muy fundamentales, y
sobre todo, cursos que ojald tomen en cuenta todas las realidades que vivimos, eb... Los
que mds me han servido son esos...” (7.7.3.2).
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“..Lo que comentaba la maestra con esto de los teléfonos, yo ya lo empiezo a hacer,
porque como ademds los programas lo piden, les digo, a ver, chicos, ahora si pueden
utilizar el teléfono, pero no para mensajear ni llamar ni estar texteando, sino como
medio de bisqueda de informacion y es bien interesante, porque por ejemplo, voy a
pasar lista y digo, saben qué, hoy vamos a ver (...), y ahorita escogemos unas dos
o tres personas que pasen y escriban lo que entendieron; es bien interesante porque
saben buscar informacion, pero no la saben interpretar, porque por ejemplo, viene el
esquema y lo primero que hacen es, pasan al pizarrén y lo copian igualito, cuando lo
tratan de explicar, como que ya no le estén agarrando la idea, porque no hicieron la
construccion (...), sino, como lo copian directo y abi es donde ti entras, a ver, ‘vean
lo que hizo su compafiero, abora vamos a ver cémo se debe construir paso por paso...”

(7.8.5.5).

Las siguientes experiencias de los docentes permiten ejemplificar, de manera ge-
neral, lo que constituye lo que efectivamente son y pueden ser como profesores, y
esto corresponde al 4mbito individual de esta subcategoria. En ella compartieron
parte de la realidad que enfrentan en su labor docente, en donde se ven en la
necesidad de echar mano de las herramientas, estrategias y recursos con los que
cuentan de forma cotidiana. Expusieron las condiciones que enfrentan algunos
de los profesores y los recursos a su alcance para realizar su labor docente, en
donde no necesariamente cuentan con los apoyos o las herramientas para hacetlo,
pero tienen el interés e iniciativa de resolverlo de forma auténoma. En ese senti-
do, también comunicaron lo que hacen por iniciativa propia para mejorar su des-
empefio como docentes, o mantenerse actualizados en el marco de su labor como
profesores, ya sea por el compromiso y vocacién que poseen con la profesién, o
por la necesidad de atender de mejor forma a sus estudiantes y los contenidos
de su asignatura. Todos ellos son rasgos que forman parte de su identidad como
docentes. Los siguientes testimonios son una pequenia muestra de lo que dijeron
al respecto y permiten caracterizar globalmente lo que efectivamente son y hacen
como profesores.

“... hace afios, yo he optado por tomar un curso de licenciatura de actualizacion docente
de bachillerato y busco uno de licenciatura, es muy enriquecedor tomar el curso de...,
hace poquito vine a tomar uno aqui al posgrado de contabilidad o de contaduria, de ma-
temdticas financieras ¢no?, y me decian los profesores y los companeros que estuvieron en
el curso cqué hace aqui profe?, lo mismo que ustedes, actualizdndome, :no?, viendo cémo
les puedo proyectar a ellos lo que yo estoy tratando de ensefiar...” (7.8.5.2).

“...conocer a fondo los nuevos programas, yo me siento en un programa de (...), como
me sentia hace 20 aios cuando empecé a dar clases ;Y abora qué doy? Este..., me he
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desvelado revisando temas, ademds, algo bien curioso, tuve que sacar libros de mis sue-
gros, de mis hermanos, o sea libros donde viene esa informacién, porque actualmente en
los libros que estamos manejando no venia esa informacion...” (7.8.6.1).

Con respecto al dmbito contextual de esta subcategoria, en particular sobre los am-
bientes institucionales de la formacién que han experimentado, las intervenciones
de los profesores no hicieron referencia a ello de manera amplia. Sin embargo, los
profesores que compartieron algo al respecto describieron c6mo viven los procesos
formativos desde lo que les implica personalmente asistir a diferentes lugares para
formarse. Mencionaron aspectos relacionados con el tiempo, las facilidades de ac-
ceso a las instalaciones, los materiales necesarios para su formacién y la dindmica
en torno a ellos. Los siguientes fragmentos de sus intervenciones narran este tipo
de situaciones.

“Y con base en esto de que me gustan los cursos presenciales, actualmente es un problema
cuando uno va a capacitarse o a tomar cursos dentro de la Universidad en los programas
de actualizacion, bueno, parecerd, no sé, una superficialidad, pero que el centro tenga
accesibilidad de transporte, y si se pudiera estacionamiento, porque luego es un problema,
ahora uno va a tomar cursos y no te puedes estacionar, andas corriendo en el metro, en
el autobus con los tiempos encima y sabiendo que luego no vas a encontrar dénde estacio-

»

narte, para mi es importantisimo...” (7.5.5.2).

“...a mi me pasa, yo soy amante de los libros, me gusta y voy al CCADET a buscar un
libro, ¢y qué crees?, lo tiene un investigador y lo tiene en su biblioteca particular, son cosas
que dices, hijole, se supone que es para todos, y el investigador lo tiene en su biblioteca
particular, entonces que exista esa regla que no se los lleven, porque creo que todos, tanto
investigadores como los otros, tenemos el mismo derecho a esos materiales...” (7.11.4.1).

Lo que se espera que sea y realice un profesor se encuentra ubicado dentro del 4m-
bito contextual de esta subcategoria, y tiene que ver con la percepcién que tienen
los maestros universitarios sobre las expectativas institucionales, disciplinarias y
normativas de quien ocupa el lugar de docente de bachillerato dentro de la Univer-
sidad. Cabe aclarar que las intervenciones relacionadas fueron pocas, sobre todo en
comparacidn con las participaciones que se vinculan a algin otro de los 4mbitos y
subcategorias que conforman la gran categoria de identidad docente. De cualquier
manera, aqui se presenta uno de los testimonios que hacen referencia a ello, ya que
forma parte de lo que expresaron los profesores consultados.

“Porque, por ejemplo, ahora que los nuevos programas hablan de que se debe de ensenar
también a que los alumnos empiecen a buscar en otro idioma informacién y todo eso,
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pues también a los profesores, obviamente nos hace falta, :no?, entonces si seria bueno
que se tuviera la oportunidad de tomar cursos, por ejemplo, en las sedes de la UNAM en
otros paises...” (7.12.8.1).

Satisfaccion

Al hablar de satisfaccidn, se apela a una de las partes mds representativas de la iden-
tidad docente, pues es en ella donde se manifiestan las motivaciones, afinidades,
vivencias y emociones favorables, logros y rasgos consonantes con alcanzar algo que
nos representa la sensacién de cumplir de forma completa alguna accidén, meta u
objetivo. En este caso, la satisfaccién personal y profesional que les brinda a los pro-
fesores su quehacer como docentes, también se relaciona con la superacién personal
y profesional que alcanzan en su labor cotidiana como profesores del bachillerato
universitario.

En cuanto al dmbito individual, los docentes refirieron lo gratificante que es que
los estudiantes los reconozcan fuera del contexto escolar, o que incluso al interior
del plantel escolar los saluden con buen 4nimo; asimismo comentaron el gusto y
proyecto de vida que les significa dar clases. En particular, con respecto a la sa-
tisfaccidén personal y a la superacién profesional que les significa su profesidn, se
retoman los siguientes testimonios como ejemplo de lo que los profesores de este
nivel educativo de la Universidad expresaron al respecto.

“..cuando ya me titulé, dije, Ok, abora si voy a ejercer’ (...), pero dije, no, ya me ena-
moré, ya quiero estar aqui, yo cuando daba clase entraba en un estado de flujo en el que
no existia absolutamente nada mds que yo y mis alumnos, y dije, no, yo aqui me quedo,
y segui, segui, segui y hubo oportunidad de saltar a educacion artistica, todavia me gusto
mds...” (7.3.2.1).

“Fue mi vocacion y la verdad es que he tenido... ab, y una moraleja, cuando empecé a
dar clase en la prepa uno, y al mes en la secundaria, dije, saben qué, hasta abi, porque la
secundaria surgié de nivel popular, entonces parecia yo niniera, ‘maestro, que ya me quitd
mi lapiz, que ya me jalé la trenza, dije, no, cuando llego al ambiente de prepa digo, de
aqui soy...” (7.8.3.7).

Finalmente, aunque fueron menos las menciones que hicieron referencia al 4mbito
contextual de esta subcategoria, los profesores compartieron aspectos que se rela-
cionan con la satisfaccién profesional, como las que a continuacién se presentan:

“..y sobre todo en el trabajo con los estudiantes, pienso que son la materia prima, es lo
mejor que tenemos en la UNAM y bueno, de ahi me convenci de que esto era lo mio, por
eso es por lo que decidi enfocarme totalmente a la docencia...” (7.5.2.3).
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“¢Por qué en bachillerato? Uno, porque me apasiona el trabajo en este nivel. Dos, porque
por azares del destino mi trabajo profesional comenzé en otras dreas de la UNAM, pero
siempre enfocado a atender al bachillerato, este... en programas de formacién, en cues-
tiones de disefio curricular, este... en diferentes cosas, pero siempre trabajé con varios
niveles, pero mayormente enfocado en bachillerato y definitivamente, aunque me gusta
el trabajo en licenciatura, me parece que el trabajo en bachillerato tiene una pasion para

»

mi que no se da en otros niveles..” (8.1.2.3).

I11. La identidad docente de los profesores de licenciatura de la UNAM

En lo que respecta a este nivel educativo, vale la pena precisar que en este caso se
desarrollaron seis grupos de enfoque en los que participaron 64 docentes. Por ello
la cantidad de unidades de sentido temdtico analizadas, asi como los testimonios
recuperados de los docentes, es mayor.

De acuerdo con lo que compartieron los profesores del nivel licenciatura en los
grupos de enfoque, el nimero total de unidades de sentido temdtico que correspon-
den a la construccién de su identidad como docentes, fue de 1,091.

Al igual que en el nivel bachillerato, en licenciatura también es la subcategoria
de formacién y carrera docente en donde se encuentra el mayor niimero de unida-
des de sentido temdtico (34.5%) con respecto al resto de las subcategorias que con-
forman la identidad docente en este nivel educativo. Y, en segundo lugar, se encuen-
tra la subcategoria de contexto profesional (24%), tal como se muestra en el anexo.

En este nivel educativo, la distribucién de unidades de sentido tematico expre-
sadas por los profesores, de acuerdo al drea de conocimiento a la que pertenecen,
indica que los asistentes a los grupos de enfoque procedentes del drea de las ciencias
biolégicas, quimicas y de la salud, fueron quienes tuvieron un mayor niimero de
unidades clasificadas dentro de la categoria de identidad docente.

Se observa que al igual que en el nivel bachillerato, los participantes del drea de
las ciencias sociales del nivel licenciatura, fueron aquellos que tuvieron un menor
nimero de unidades de sentido temdtico analizadas al interior de la categoria de
identidad docente.

De manera general se aprecia que, dentro de las subcategorias, la distribucién
de las unidades de acuerdo al 4rea de conocimiento es similar, salvo en algunos ca-
sos. Por ejemplo, en el contexto laboral e institucional se observa que las unidades
correspondientes al drea de las ciencias bioldgicas y de la salud tienen una menor
presencia, lo mismo sucede con respecto a la experiencia personal en donde el drea
de las humanidades y las artes cuenta con un niimero inferior de unidades de sen-
tido temdtico en comparacién con las otras dreas.

A continuacidn, se presentan por subcategorias, los resultados del anilisis co-
rrespondiente a los profesores de licenciatura que participaron en los grupos de
enfoque:
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Asignatura que imparte

Dentro del 4mbito individual, las unidades de sentido que refieren a ser profesor
de determinada asignatura y, de igual forma que en el nivel bachillerato, ahi se en-
cuentran las intervenciones donde sefialan de manera general la asignatura que im-
parten, el plantel en el que lo hacen, en algunos casos su antigiiedad y, en menos
casos, afaden que también imparten asignaturas pertenecientes a otras ireas de
conocimiento. Algunos ejemplos de lo que mencionaron con respecto a las parti-
cularidades de ser profesores de determinada asignatura se citan a continuacién:

“...empecé a ver cémo podria transmitir ese conocimiento a los alumnos, pero sin perder
el foco de que somos arquitectos, porque casi la mayoria de ellos querian formar calcu-
listas, y mi idea es que el arquitecto, pues si sabe de cdlculo, bendito Dios, yo en parte
profesionalmente me dedico a eso también, pero la idea era transmitir conocimiento a los
muchachos, ;para qué voy estudiar esto de matemdticas?, ;para qué voy a estudiar esto
de continuidad estructural?, para motivarlos; ahi aprendi que la importancia es motivar

»

a los alumnos para que vean la utilidad de lo que estdn aprendiendo...” (2.6.2.3).

“Entonces a mi me encanta mostrar que la historia puede ser tan amena como uno
quiera y que la historia siempre es humana, entonces, siempre es posible adentrarnos
al tema, aunque sean procesos dificiles, densos, complicados y que involucran a muchas

»

otras dreas, como economia, politica, en fin...” (1.2.2.3).

“...cuando yo empecé a dar clase, yo senti la necesidad de tener mds elementos de indole
diddctico, pedagégico, filoséfico, etcétera, porque es como me entiendo yo, y la relacion
con el alumno es, en cierta forma, como la relacion médico-paciente, si tii no tocas ciertos
puntos, ciertos nervios, ciertos puntos sensibles en el alumno, no va a pasar nada, y lo
poco que puedes hacer, va a ser contraproducente...” (4.8.3.2).

También dentro del 4mbito individual de esta subcategoria, con respecto a lo que
efectivamente son y pueden hacer como profesores, mencionaron aspectos que de-
ben enfrentar y atender como parte de su practica docente valiéndose de lo que
tienen a su alcance, y a su vez aludieron a situaciones inherentes a su profesién do-
cente que les implica ir més alld de lo cotidiano en beneficio de su prictica docente
en la asignatura que imparten.

Con respecto al ambito contextual, se clasificaron las intervenciones de los par-
ticipantes que expresaron asuntos que se relacionan con las circunstancias en las
que imparten su asignatura, esto incluye el plantel, el colectivo con el que comparte
dicha disciplina o asignatura que ensefian, y aspectos anexos a su actividad como
profesores. Dentro de sus participaciones al respecto sefialaron aspectos o proble-
miticas que identifican desde su rol de profesor con relacién a los contenidos que

215



imparten, o lo que aprecian al estar inmersos en la profesién docente relacionada
con un 4rea de conocimiento. De la misma manera, se incluyeron las participacio-
nes vinculadas a lo que ellos perciben se espera que sean y realicen como profesores.
En ese sentido, los profesores hicieron alusién a condiciones de ejercer la profesién
docente que consideran rebasan el limite de lo posible y les demandan algo adicio-
nal, como tiempo, esfuerzo o apoyos. Ejemplo de ello son las siguientes voces:

“Si son de 20 horas, 30 horas, estar todo el tiempo frente al grupo, es pesadisimo, y aun-
que les fascine dar clases, es cansadisimo, bay que seguir trabajando en la casa, llevarse la
tarea, sdbado y domingo; ese extremo es pesadisimo, es mejor hacerlo por gusto; es decir,
que cumpla uno con sus horas, las que dice el reglamento, dependiendo del nombramien-
to que tenga uno...” (3.9.3.2).

“...la Facultad de Mdsica yo creo que tiene ciertas caracteristicas, porque en primera, la
educacion casi es particular, o sea individual, entonces, hay varios problemas, si, porque
obviamente se dan clases en grupo, pero en la clase de canto, la clase de guitarra, la clase
de piano, etcétera, es particular, entonces eso si tiene muchas caracteristicas, no se puede
dar todo en un cajon...” (6.11.2.3).

“...cuando yo empecé a dar clase a como estamos ahorita, siento que los semestres estdn
asi como que cada dia mds reducidos, por ejemplo, la queja que yo he escuchado de mis
alumnos —yo les enseiro Patologia, todos los sistemas y veo TODAS las especies—, luego
me dicen “zy por qué no dividen la materia en dos?”, bueno si me gustaria, entonces, a ve-
ces tengo que correr, o explicar mds rdpido de la cuenta porque tenemos exdmenes depar-

»

tamentales, si no aprueban los departamentales, no aprueban el semestre...” (5.3.3.1).

“Adicionalmente, y yo creo que también es parte de la problemdtica que yo he visto en
la UNAM, al menos en el drea econdmico-administrativa —porque también estoy en la
Facultad de Economia—, es que muchas veces, pues son maestros que tienen muchos afios
dando clase, pero que algunos incluso pues en la parte laboral nunca se fueron a traba-
jar, entonces ‘me estds ensefiando de libros” y pues si pueden ser muy enriquecedores los
libros, pero si en la parte econdmica, en la parte financiera, en la parte contable, no te
vas a trabajar, discilpame, pero no sabes hacer el trabajo; ahorita mismo un ejemplo, ya
me cambiaron las facturas electronicas, y entonces si la gente no sabe eso que estd afuera,

»

pues le vienes y le ensenias al alumno algo que no sirve...” (5.10.2.2).

Contexto laboral e institucional

En la subcategoria de contexto laboral e institucional, solo se contempla el 4mbito
contextual, en donde se clasificaron las intervenciones relacionadas con la insti-
tucionalizacién, que refiere a la percepcidn que poseen los docentes acerca de las
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normas o procedimientos establecidos por la institucién para el ejercicio de la pro-
fesién docente; asi como aquellas relacionadas con el contexto laboral-institucional.

Sobre los aspectos que tienen que ver con la institucionalizacién, los docentes
compartieron los procesos que han tenido que seguir para ejercer la docencia en la
Universidad, asi como experiencias relacionadas con las becas que han obtenido
para estudiar o hacer estancias en el extranjero, y la antigiiedad que tienen en la
Universidad. A su vez, en algunos casos mencionaron su antigiiedad, nombramien-
to, los procedimientos al interior de sus planteles y dreas de adscripcién, asi como
lo que les ha implicado llegar a formar parte del profesorado de la UNAM. Aqui
algunos testimonios al respecto:

“..también me di cuenta de que para poder transmitir el conocimiento me hacia falta
todavia profundizar mds, eso me dio la oportunidad de estudiar rapidamente una maes-
tria, y @ la par que estaba estudiando la maestria gané un concurso de oposicién para una
definitividad en una asignatura, eso me abrié una perspectiva distinta, porque de alguna
manera me permitié tener estabilidad dentro de la Universidad, continuar estudiando
el doctorado y una vez que terminé el doctorado, tuve un cargo administrativo dentro de
la institucion, hace unos cuantos aios gané un concurso de oposicion para una plaza de

»

tiempo completo...” (1.7.2.3).

“..Los cursos, la Universidad tal como los tiene, nos hemos llenado de una megaoferta, es
extraordinario lo que esta Universidad nos da, somos unos sobrados de privilegios en ese
sentido y lo sabrdn quienes han estado en las escuelas privadas, nadie da tanto como la
UNAM, ni aqui en el pais ni en el extranjero, no hay una sola universidad que te de las
condiciones como profesor que te da la UNAM, en la categoria que tengan, ni en Londres,
ni en Paris, ni en Estados Unidos...” (2.2.7.2).

“...muchas veces los maestros nos enfrentamos a una burocracia para sacar un libro de la
biblioteca ‘trdeme el formato que viene firmado de tu coordinador; oye pero aqui en mi
talon de cheque estd la clave, aqui estd mi credencial, ‘no, aqui en esta biblioteca es ESE
formato y no te acepto otro, ‘bueno, estd bien, ‘bueno, pero de esta seccién, estos videos
se ven solo aqui, y en estas dos computadoras que estdn ocupadas ahorita, no las puedes
ocupar; oye, cno puedo agarrar y llevdrmelo a mi casa, te lo traigo maiana?; ;por qué esa
desconfianza ante los académicos?, pues dales los materiales, dales las inscripciones...”

(5.10.6.1).

En relacién al contexto laboral-institucional, los asistentes a los grupos de enfoque
de este nivel educativo, hicieron referencia a asuntos que valoran de la UNAM y de
formar parte de su planta docente, también hubo percepciones mds criticas con
respecto a la apreciacién del contexto institucional que viven al formar parte del
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profesorado universitario. Parte de la pluralidad de opiniones se ejemplifica con los
testimonios que aqui se rescatan:

“...me parece muy injusto que ahora se abran concursos de oposicion para muy jove-
nes, yo he conocido jévenes que ya tienen tiempo completo y uno ya lleva afios en la
Universidad, y cuando estdbamos nosotros en la etapa de juventud, digamos, estaban los
mds grandes, que se tardaron mucho en jubilarse y abora que se empiezan a jubilar, ya a
nosotros ya no nos toca, les toca a los jovenes, entonces es una situacién muy injusta, me

parece...” (6.7.2.1).

“..la Universidad se ha endurecido, nos califican mds duro, pero a la vez que haya un
equilibrio en cuanto a que si se nos compense el tiempo que en general los docentes esta-
mos dedicando; porque si no, la universidad, y mds esta parte del maestro de asignatura,
que es el mds golpeado, se la tiene que pasar ‘hueseando’ en otras partes donde no deberia
de estar; la Universidad les exige a los maestros de asignatura como si les pagara de carre-
ra y eso no es cierto, eso lo vivimos mucho, y en realidad, son los profesores de asignatura
que estdn sosteniendo a la Universidad...” (6.4.1.6).

“Coincido con esta parte del estrés, muchas personas que creo que tenemos este amor por
la docencia siempre estamos de un semestre a otro pensando, bueno, ;me van a dar gru-
pos el semestre que viene?, ;o me voy a quedar sin chamba?, asi como puedo tener ahorita
30 horas en la Universidad, tal vez el semestre que viene tenga nada mds cinco, creo
que esa parte, ese descontrol también emocional que nos genera esta parte del no saber
qué va a pasar con nosotros a futuro, yo creo que es una carga muy fuerte porque tal vez
yo todavia tenga la energia para poder buscar y encontrar y todo eso, pero no siempre;
conforme uno va creciendo uno quisiera una mayor seguridad y estabilidad laboral, de

»

alguna manera...” (2.11.3.8).

Contexto profesional

Los docentes que pertenecen al nivel superior, hicieron referencia con mayor fre-
cuencia a la autopercepcién que tienen en su contexto profesional, lo que es coinci-
dente con lo reportado también para el nivel bachillerato.

Los profesores de licenciatura remitieron a experiencias y perspectivas perso-
nales que reflejan la apreciacién que tienen de si mismos como profesores. En ese
sentido, compartieron sus estrategias, acciones y puntos de vista con respecto a la
profesién docente que ejercen al interior de los espacios universitarios. Una mues-
tra de la riqueza de la diversidad y cantidad de intervenciones al respecto se presen-
ta a continuacion.
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“..Creo que parte de lo que me lleva a pensar sobre la docencia es que finalmente lo
que tengo en el aula son seres humanos, que estoy formando seres humanos a partir del
pretexto de lo que me toca a mi, que es la matemdtica y que, finalmente, lo que yo les
puedo aportar es un panorama sobre cémo poder argumentar bajo las perspectivas de
la matematica... Lo que tenemos que hacer es que no importa en el contexto que estén,
siempre tengan esa capacidad para poder aprender de otras personas y poder juntarse,
no importa a quién tenga en el aula...” (2.11.3.9, 2.11.3.10).

.Y lo otro que tal vez marcé mds el que quisiera sequir aqui como docente, igual tam-
bién un poco por conveniencia, es ver a mis profesores de posgrado que se iban a congresos
internacionales dos afios, bueno, todos los aios a congresos internacionales, a congresos
nacionales, y dije, ah, caray, ccomo le bacen?, ah, pues son investigadores, son profesores
de tiempo completo, aparte tenian beca de Conacyt, aparte... pues no sé tantas ventajas,
estaban en la politica, a ver, iy cudnto ganan?, me quedé sorprendido...” (1.11.2.4).

“..Yo también entré con un interés por la investigacién, aunque creo que van junto con
pegado, yo si no distinguiria docencia de investigacion, de hecho, mucho de mi vida me he
dedicado a investigacion educativa, en el transcurso de mi vida en la facultad y en otras
instituciones, en bachilleres, en la SEP, en muchos lugares...” (3.10.2.4).

“..Yo considero que la docencia es como una religion; es decir, que a uno le debe de gustar,
que uno no lo haga por obligacion como método para trabajar, para sobrevivir, quien le
hace asi termina por aburrirse...” (3.9.3.1).

“...Me gusta dialogar con los alumnos, me gusta conocerlos individualmente, trato de
aprenderme el nombre de cada uno, [saber] qué promedio llevan, cudles son sus ventajas
y desventajas académicas, de donde vienen; porque yo admiro a muchos que vienen desde
el Estado de México, insisten, insisten, insisten y llevan buen promedio; entonces, yo
mds o menos sé de donde vienen, qué apoyo tienen, y trato de ayudarles; no regalarles la

calificacién, sino darles facilidades para que aprendan...” (3.9.3.10).

De acuerdo a las participaciones de los profesores, dentro del 4mbito individual en
esta subcategoria, hicieron muy pocos comentarios relacionados con lo que hace un
profesor real, es decir, no desde la perspectiva del ideal. Los docentes participantes
sefialaron algunos retos que enfrentan dentro del ejercicio de la profesién docente,

asi como lo que realizan de forma constante para enriquecer su quehacer como pro-

fesores y desempefiarse en esa labor de la forma que consideran mds favorable. Al
respecto, mencionaron las actividades que desarrollan como parte de su labor como
maestros, que van mds alld de cumplir con el programa curricular o la transmisién
de conocimientos. La siguiente cita permite dar cuenta de ello:
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“..los famosos grupos de repetidores, :saben cudl es la bronca principal?, desaprender,
lo tengo bien detectado; tiene el alumno un defecto y lo primero que dice: ‘es que asi yo
lo aprendi, y si, se lo crees porque asi lo aprendié; pero abora, ;como le haces para que el
alumno desaprenda para que aprenda?, porque con los repetidores esa es la bronca que
he tenido; me gusta lo que dijeron de los retos, un reto sin tener que ir a una particular
seria meterlos a repetidores, si porque todos tienen un nivel muy bajo, tienes que buscar
sacarlos adelante; con los repetidores lo primero que hago es, ;cémo le hago para que
desaprendan? si no, no van a lograr algo...” (2.12.4.6).

Sobre la percepcién que tienen del profesorado de la UNAM o la profesién docente
en general, del 4mbito contextual, compartieron desde su experiencia lo que ob-
servan de sus compafieros profesores o del grupo de profesores al que pertenecen.
En las unidades de sentido que se encuentran clasificadas sobre dicha percepcién,
abordaron asuntos de su condicidén laboral que creen poder mejorar; asimismo
expresaron rasgos que consideran valiosos de sus colegas docentes, asi como par-
ticularidades del profesorado del area de conocimiento de la que forman parte.
También mencionaron cualidades que valoran tanto de forma positiva como poco
favorecedora del profesorado de la UNAM. Cabe sefialar que algunas de sus inter-
venciones no versan sobre el grupo docente exclusivo del profesorado de la UNAM,
sino de los docentes en general. Ellos expresaron perspectivas como las que se pre-
sentan a continuacion.

“...No, los malos maestros a mi me motivaron en el sentido de que, en primera, no quiero
ser como €l, y en segunda, no quiero hacer sufrir a los chicos como uno lo sufre, de repente
uno pasa las de Cain ...” (2.5.3.1).

“.. A nivel institucional de la Universidad, creo que es algo mds complejo que dar clases
@ un grupo, porque como cantante, o como pianista, o como guitarrista, son clases indi-
viduales, en donde uno se hace con la prdctica; yo, si no estoy vigente cantando y apren-
diendo de otras clases magistrales de la gente que viene de otros lados, pues me quedo
estancada con mi voz, con mi instrumento, el instrumento vocal es el mismo cuerpo y
tengo que darle un mantenimiento, y veo en algunos colegas que nos quedamos ahi, muy
a gusto, muy cémodos en nada mds vocalizar o darles repertorio...” (6.9.2.3).

“...Un buen profesor es aquel que tiene la capacidad de transmitir la informacion, y les
menciono esto porque a nivel de investigadores, algunos se consideran siper sabios, pero
son malos profesores a pesar de que saben tanto, no saben transmitir la informacion y no
se dan cuenta qué es lo que debe de saber el alumno, no son mdquinas, uno debe saber qué
informacién es 4til; si no, uno estd perdiendo el tiempo, se pierde el tiempo ambas partes,
tanto el alumno como el profesor...” (3.9.5.3).
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“...mucha gente piensa que la docencia es una cuestion alternativa a una profesion, y la
realidad es que es otra profesién...” (4.8.3.1).

Contexto social

Cabe recordar que en el dmbito individual de lo que corresponde al contexto so-
cial vinculado a la identidad docente, se encuentra la autopercepcién que tiene el
profesor en cuanto a su funcién docente fuera del 4mbito profesional, y mis bien
situado como parte de nuestra sociedad y cémo se concibe desde ahi en su funcién
docente.

Sobre la autopercepcién, los participantes de licenciatura compartieron en los
grupos de enfoque aspectos de su contexto social que intervinieron en su incursién
en la docencia, asi como situaciones que los han definido en el ejercicio de la pro-
fesion docente. Ademas, aludieron a la asignatura que imparten y su vinculo con la
sociedad, y lo que les ha representado la posibilidad de ejercer como docentes. Asi
lo expresaron:

“...coincido con (...) muy importante, la teoria y la prdctica, porque estamos preparando
al alumno, no para que se quede en la UNAM, sino para que trabaje; y un problema que
estamos teniendo, que a mi me tocé vivir cuando yo salgo a la empresa, es que salgo a
la empresa y digo, ay caray, no estoy aplicando nada de lo que aprendi, muy poquitos
algo estd divorciado entre lo que estamos ensenando y el alumno que después, claro, ese
alumno que va después no nos puede reclamar, ya se fue...” (2.12.4.5).

"o cqué me llevé en realidad a ser profesor? Creo que lo mds importante es que fue una
reflexion de que la educacién puede contribuir a superar muchisimas adversidades, sobre
todo en estos tiempos que estamos viviendo...” (3.4.2.6).

“.. Asi como lo malo se adquiere ay pues si le hace asi, pues yo también; también creo que
lo bueno, lo positivo, entonces cuando yo paso por un servicio, porque también ejerzo la
enfermeria en un hospital, y ves hablando de cosas apasionadamente, la gente también
se involucra porque también nosotros tuvimos figuras que nos llevaron a tomar una de-
cisién en la docencia, una decision de perfeccionarnos, también nosotros somos motivos

de figura...” (4.6.3.8).

Con relacién al rol del docente en la sociedad, refirieron al valor que le da la socie-
dad al papel del docente, asi como a la relevancia que ven en formar a seres huma-
nos como profesionistas para la sociedad. Sus reflexiones al respecto se relaciona-
ron con el agente de transformacién social que puede llegar a ser un profesor, asi
como el valor social que reconocen en la labor de los docentes del pais. En seguida
se presentan algunos ejemplos de lo que compartieron.
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“...Veo, por ejemplo, a las personas que hay, por ejemplo, en mi comunidad y pues hay
desigualdad, creo que la educacién es un instrumento muy poderoso para cambiar, no
solamente a las personas, sino a transformar toda una sociedad, hasta inclusive pues una
nacién si se hace con dedicacién y con entusiasmo...” (3.4.2.7).

“...Ver a los ninios en diferentes condiciones, casi siempre en terapias intensivas, escuchar
que los nifios siempre decian yo cuando salga de aqui, quiero ser maestro, cosas asi, me
gusto esa situacién de poder ensenar en ese momento a los nifios que estaban internados
en algunas cosas bdsicas y con mis compaiieras también en terapia aprendi mucho...”

(4.6.2.2).

“O sea, ahorita nosotros estamos por algo, que son servicios a la sociedad, si ti no tienes
en la cabeza que ti vas a servir a la sociedad, no estds haciendo nada aqui; hice apenas
una estrategia y les dije que qué querian hacer ellos, :no?, en cinco aiios, ellos me dijeron,
todos querian tener dinero, pero nadie me dijo que iba a ayudar a la sociedad, entonces
eso a mi me desespera un poco, a veces ellos como que dicen, ay no, nos exigen mucho,
las evaluaciones han sido..., es que me exige demasiado, les digo, es que puedes dar mds,
no?...” (1.10.2.12).

“...Yo vengo de una familia de profes, en donde, a diferencia de muchas partes de la so-
ciedad donde hay muchas tendencias modernas, se valora mucho el trabajo del profesor,
la cultura de que la educacién es una aportacion social relevante, que es una actividad,
no es sencilla, que no cualquiera porque sabe una materia puede impartirla como docen-

te...” (3.6.2.2).

Experiencia personal

Esta subcategoria, como su nombre lo indica, refiere a la experiencia de indole per-
sonal de los docentes con respecto a la labor docente. En lo que concierne al 4émbito
individual, los profesores hicieron alusién a aspectos de su historia y contexto fami-
liar, que tienen que ver con las circunstancias de su vida en familia a lo largo de su
existencia, y que, en algunos casos, no necesariamente se relaciona de forma directa
con sus parientes, pero que de igual manera influyé en su acercamiento e incursién
en la docencia. Los participantes de este nivel educativo mencionaron situaciones
o experiencias que los acercaron a la docencia desde muy temprana edad. Algunos
ejemplos de ello son los siguientes:

“Mi caso es mds critico, yo vengo de una familia de profesores, entonces yo cuando estu-
dié, le decia a mi mamd amds en la vida voy a ser profesora, jamds en la vida, ni creas,
yo era fiel a eso, dije ‘nunca en la vida voy a luchar como ta has luchado con los alumnos,
yo veia a mi madre desveldndose, llevando los exdmenes, calificando, tratando de hacer
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su material noche tras noche —porque ella tenia dos turnos—, noche tras noche, hacer
cada noche su material, no dedicandonos tiempo, porque para mi era eso, no dedicarme
tiempo a mi...” (2.7.2.1).

“...mi papd me dijo ‘bueno, estudia algo y te dedicas a dar clase si quieres, pero estudia
algo, para él estudiar pedagogia no era... y lo hice, estudié en la Facultad de Ciencias
DPoliticas una carrera, hice mi maestria, pero antes de terminar la carrera yo estaba ya
siendo profesora adjunta, entonces siempre me ha llamado mucho la atencién el ayudar
en la formacién a los alumnos...” (5.5.2.1).

“...Entonces, pues si, soy nieta de normalistas, sobrina de profes universitarios, de profes
de la SEP, entonces, pues tengo como todo ese bagaje, esa cultura de que este trabajo es
relevante, es importante, es una aportacion importante para la sociedad, que cambia
vidas, que toca destinos...” (3.6.2.3).

“..luego empecé a recordar que desde nina los sentaba y me ponia a explicarles, que
los comparieros de mi hermana que iban mal en quimica yo me ponia y les explicaba,
entonces yo creo que ya lo trae uno y no se da cuenta a veces, yo lo descubri, asi, pero fue
porque me llevaron abi, yo creo que si no me han llevado a lo mejor nunca lo descubro...”

(3.3.2.7).

... También un poco por tradicién, empecé a investigar que a mi mamd le hubiera gus-
tado ser maestra, mis tios eran maestros rurales, vengo de gente del campo, y era como
que lo mdximo en ese tiempo ser profesor, me gusté también ese punto...” (1.11.2.3).

“.. yo empecé desde muy corta edad, pricticamente a los ocho afios le ensené a leer y
escribir a mi hermana que no quiso ir al kinder, a mis padres se les hizo fdcil dejarme a
mi, entonces lo logré, o sea fue muy rdpido que mi bermana lograra ese procedimiento,
de hecho ahora es psiquiatra, y hasta la fecha sigue diciendo, mi hermana fue la que me
invité al conocimiento...” (1.10.2.1).

Aquellas unidades analizadas dentro del 4mbito contextual, sefialan vivencias que
los acercaron a la labor docente y que, en ocasiones, los marcé definitivamente para
ejercer como profesores. Las narraciones de los docentes dejan ver claramente las
huellas que esas experiencias dejaron en ellos y que, sin saberlo, ya estaban confor-

mando su identidad como profesores. Algunas vivencias que compartieron y que

permiten ejemplificar lo anterior, se presentan a continuacidn:

“Por azares del destino, saliendo de la licenciatura, me habla uno de mis profesores
de prepa, me dice: ‘necesito que me vengas a ayudar, y yo pasaba por un momento
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econdmico muy dificil, entonces dije ‘bueno, ni modo, me voy a dedicar a la docencia,
y fui a dar clases a una preparatoria, oh, no, horror para mi, jhorrorl, lloré; al presen-
tarme a una escuela particular, enfrente de mis alumnos groseros, que creian que por
el hecho de pagar la clase uno tenia que aguantarlos, parecia su nana, dije ‘no, esto
no es lo mio, no es lo mio; yo iba decidida a que eso no era lo mio; (...) no me di por
vencida porque eso no estd en mi; llorando, asi me presenté en el grupo, eran pesadillas
para mi, pero me presentaba asi al grupo y decia no van a poder mds que yo, no van
a poder, y ademds yo tengo la pluma que les asienta su calificacién, vamos a ver quién
puede mds’ [risas], y los exdmenes, la verdad, yo iba con esa mentalidad, entonces me
seguia presentando y al final los alumnos me ofrecieron una disculpa, me agradecieron
el hecho de haberles ensenado y que aprendieron y que no me diera por vencida...”

(27.2.2).

“... ccémo de veras empecé?, en secundaria, en segundo de secundaria, cuando el profesor
de matemdticas —siempre me han gustado las matemdticas— me encargd un libro, pues se
me ocurrid hacer todos los problemas del libro, hice todos y encontré dos errores al libro:
oiga, cestdn mal? Estos dos errores’s pero entonces ahi el profesor me identifica, me dice:
‘necesito que me ayudes, era en una escuela particular, el (...): ‘necesito que me ayudes
en el salon de clases; eso no se estilaba, tuvieron que pedir permiso, y entonces en secun-
daria me veo apoyando a companeros mios, en las matemdticas, porque ya habia hecho
todos los ejercicios, ‘pues si este ya hizo todos los ejercicios puede ayudar a los demds, y
ahi inicio...” (2.12.3.2).

“...Me tocé estar en la época, aqui en 68, en esa época, finales de los sesenta fueron los
problemas estudiantiles, alld fueron en los setentas, entonces en los setentas empezé la
masificacién de las universidades y ademds, con los problemas mismos salieron profeso-
res, entonces alumnos de los dltimos grados, yo no sé cémo nos escogieron, pero ayudamos
con los de primer aiio; realmente nosotros entramos porque fuimos un grupo de estudian-
tes de los dltimos grados en un programa que se le llamé de formacion de profesores...”

(3.3.2.2).

Formacion y carrera docente

Vale la pena volver a subrayar que esta es la subcategoria que concentra el mayor
nimero de unidades de sentido temdtico con respecto a lo que compartieron los
docentes del nivel licenciatura, en ella se encuentran 115 unidades. Esto evidencia

que los temas abordados durante el desarrollo de los grupos de enfoque, empleando

el guion destinado para ellos, se centraron principalmente sobre la formacién y ca-
rrera docente de los profesores. Y, de forma congruente con lo que ya se ha expresa-
do, la categoria objeto de este capitulo, se construy6 a partir de lo que conversaron
en esos grupos.
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En ese sentido, para la categoria de identidad docente, las historias profesiona-
les que narraron los participantes constituyeron gran parte del contenido de esta
subcategoria.

Sobre su formacidn, los profesores senalaron los estudios profesionales con
los que cuentan, asi como los grados académicos que han obtenido, y los estudios
que se encontraban cursando en ese momento. Algunos otros mencionaron de
forma adicional, otras licenciaturas o posgrados en los que se han formado que
no son de su drea de conocimiento de origen, y, en ocasiones, los apoyos o recur-
sos de los que se han beneficiados para el ejercicio de su profesién o quehacer
como profesores:

“..tenia como el 60% de créditos de la carrera y me vengo aqui al museo Universum, y
después se me da la oportunidad un poquito en la Facultad de Ciencias de dar una ma-
teria como ayudomte, nuevamente vuelvo a tener la misma pregunta que me hice cuando
estaba en preparatoria, ahora como profesor, :qué hago yo para que el otro me entienda?
Abi creo que me da pauta un poquito para estudiar la maestria en docencia, porque de
repente uno sabe ensefiar sin tener nada detrds de uno, mds que esas referencias de los
profesores que tenemos...” (2.11.2.3).

“...Yo iba a ser periodista, pero tuve un acercamiento precisamente con las instalaciones
de la UNAM por medio del CCH, a la parte de orientacion educativa que tenemos, muy
buen servicio, me atendié una pedagoga y me hizo ver esta investigacion de las carreras,
a mi me llamé mucho la atencion la diversidad de la carrera de pedagogia y precisamente

»

la parte de la docencia...” (1.8.2.2).

Con respecto a su historia profesional, los profesores hicieron referencia a su trayec-
toria, tanto en lo profesional como en la docencia. Ahi mencionaron, los empleos
que han tenido fuera del profesorado, asi como sus experiencias como docentes,
narraron en dénde compartieron vivencias que consideran determinantes para su
quehacer cotidiano, asi como las funciones que han desempefiado y los puestos que
han ocupado. Algunas unidades que permiten ejemplificar lo anterior son:

“..En la parte profesional, por cuestiones del destino hice mi servicio social en el drea
de educacién para adultos de la FES Acatldn, donde tuve como alumnos al personal de
servicios escolares de la FES, y mi sorpresa fue que el promedio que ellos tienen... en su
momento, hace casi 13 anos, la gente que operaba servicios escolares no tenia ni siquiera
la primaria, no sabia leer, entonces ahi me sorprendieron. Cémo ti que estds inscribien-
do, cémo sabes que lo que estds haciendo es correcto cuando no saben el conocimiento
minimo, o la bdsica, leer y escribir, escribir ndmeros, etcétera y operar una computadora,
tenian una computadora, operaban, pero :td como sabes qué es lo que estds haciendo?,
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no?, (...), a partir de abi empiezo a buscar la manera de también proporcionar conoci-
miento a mds personas, como actitud de servicio...” (1.5.2.2).

“...segui en la carrera y abi, por otro accidente, no sé, al tercer afio, por azares del destino
repruebo una materia y me dice la maestra ‘:th qué haces aqui?’; al otro semestre que yo
me inscribi me dice, ‘:qué baces aqui?, ‘es que ti me reprobaste, yo qué voy a hacer aqui,
me dice ‘no, ya no la vas a cursar, ahora me vas a ayudar’; entonces empecé a ayudarle
y empecé a agarrarle el gusto porque como todos aqui, yo tampoco me veia como docen-

te...” (2.5.2.2).

“.. Termino la carrera, me voy de la facultad, digo, ya no quiero mds, y por otra cuestién
muy circunstancial regreso a buscar a un amigo al taller y me dice: ‘oye, quédate conmigo
a la clase y ayidame hoy, luego ya nos vamos a ver lo que tenemos que ver’s me quedé y
me quedé ya desde entonces [risas], ya casi como 12 afios...” (2.5.2.4).

En cuanto a lo que efectivamente es y puede hacer como profesor, también del
dmbito individual, las intervenciones identificadas se relacionan con la realidad que
han enfrentado como profesores, asi como las situaciones que tienen que resolver
dentro del contexto y los recursos con los que cuentan, mismas que van mds alld
de cumplir con el programa establecido y vinculado a los contenidos. Al respecto
mencionaron vivencias como las que se exponen a continuacién.

“...Cuando llego al doctorado, el mercado me obliga a irme afuera a tomar cursos en el
extranjero, me voy, empiezo @ ver otras visiones, otras perspectivas y lo empiezo a meter
a las clases, entonces lo que hago es, todo eso como que estd apoyando, me estd sirviendo
para seguir en la docencia, mds aparte ver cémo equiparar entre lo que es el mercado la-
boral, la parte de la docencia y cémo los alumnos van a aprender, y también fue una for-
ma de decir al alumno. El alumno lo que muchas veces busca es el ejemplo...” (1.5.2.5).

“..para mi esa comunion entre trabajar y dar clase, para mi siempre ha sido como un
requisito personal, o sea yo ni me dedico 100% a la docencia, ni estoy 100% en la oficina,
y ademds doy capacitacién, y la capacitacion en instituciones como... pues no sé, aborita
se me ocurre SENER, el Hospital General, qué sé yo, pues es un perfil distinto, porque no
les puedes ensenar de libros, ellos lo que te piden es “enséiame cosas y herramientas para
mi trabajo’, entonces, es distinto; y eso, llevado a los alumnos, ya les cambiaste la realidad
porque ya les estds llevando [a] casos précticos, ya les estds llevando la realidad de hoy,
y una de las cosas que incluso yo se las digo mucho a mis alumnos “lo que aprendan en
la escuela, van a tener su titulo, es apenas el 20% de lo que necesitan alld afuera”; pero
también es cierto, porque los maestros pues nos tenemos no solo que capacitar para ser
maestros, sino hacer las dos cosas...” (5.10.2.2).
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“Y ahora me fascina tanto que me gusta estar comunicando y les comparto que ten-
go ahora un programa de videoconferencias, de tal manera que cada semana me co-
necto, no solamente con académicos de la Facultad, sino con otras universidades de la
Ciudad de México, con universidades de provincia y hasta con el extranjero; abi con
una Universidad de Sao Paulo, otra de Inglaterra, otra de Estados Unidos, otra de Perd;
entonces cada semana a través de YouTube en vivo me conecto regularmente que, por
cierto, al rato [risas], a la una, tengo una conferencia que se llama «Durmiendo con dos
cerebros», que estd muy interesante... de hecho, algunos que se conectan son profesores
y guardan ese material que utilizan para sus clases, a algunos les hago el favor de que
no preparen la clase cuando no les dio tiempo; a ver, llegando al tema conéctense a este;

»

como duran una hora, eso cubre una hora de docencia...” (3.9.3.15).

En el 4mbito contextual de la subcategoria de formacién y carrera docente, las in-
tervenciones hacen referencia a los ambientes institucionales de la formacién que
han cursado, las caracteristicas sociales de la profesién, y lo que consideran que se
espera que sean y realicen como profesores. Sobre los ambientes institucionales
de la formacién, mencionaron experiencias favorables y otras que consideran que
pueden mejorar; aunado a ello remarcan la riqueza de la multidisciplina en los am-
bientes de formacién. Al respecto mencionaron situaciones como las siguientes:

“..Aborita gran parte de los profesores del departamento estamos tomando justamente
un curso de aula virtual, es por eso que sé que la DGTIC, ti pides tu aula, te hacen un
espacio y tienes una cantidad de berramientas increibles abi para trabajar, y lo que es
mds cémodo, no tienes que inscribir a los alumnos, ellos se inscriben solitos, eso es lo mds
maravilloso...” (2.9.4.9).

“...Creo que mi experiencia con la formacion docente de la prepa no fue muy grata, eran
cursos muy aburridos, eran los sdbados de ocho a dos, y eran cosas muy tedricas, poco
prdcticas...” (3.1.2.8).

“...Yo, a lo mejor en contraposicién del maestro (...), en que los grupos [de formacién]
fueran multidisciplinarios, desde mi punto de vista enfermeria crece por eso, porque
cuando estdbamos solamente nosotras, como enfermeras, tenemos una situacion también
cuadratura que debemos de aceptar y cuando entran otras especialidades u otras dreas,
por lo menos a nosotras nos enriquece, y algo que tiene la facultad para nosotros es que si
somos como en ese sentido, unirnos, a veces mejoramos uniéndonos mds a otras carreras
que estando en la propia enfermeria, se crece mds...” (4.1.3.2).

Con respecto a las caracteristicas sociales de la profesion, expresaron los rasgos de
la profesién docente que la constituyen en una actividad que incide en la sociedad,
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y que, en muchas ocasiones, por sus cualidades les implica moverse tanto en su
dmbito profesional disciplinar, como en la docencia. Algunas de las vivencias que
narraron versan sobre los rasgos que acompafian la labor docente de este nivel edu-
cativo, de manera particular en cuanto al trato con jévenes universitarios y el acer-
camiento al conocimiento. Para ejemplificar, se presentan los siguientes testimonios
de los profesores:

“..El conocimiento te da armas, mds que el dinero, es el conocimiento que te permite

»

desplazarte por donde ti quieras...” (3.9.3.4).

“...Es muy importante que siempre uno esté con gusto dando las clases porque por obliga-
cién empieza a haber fricciones entre el profesor y los alumnos...” (3.9.3.3).

“..Y otro que tomé hace como dos anos en la Facultad de Psicologia, ahi en la FES
Zaragoza, que fue de manejo de emociones, eso la verdad me abrié pauta para entender
precisamente qué es lo que estd pasando con estas nuevas juventudes, ino?, desde las
preparatorias hasta la universidad, qué es lo que pasa con la mente, y precisamente con
las disciplinas, con este acercamiento que a veces rompe, yo creo que @ veces no somos los
profesores que somos los malos o somos los que no enseiiamos, sino mds bien es ese terror
de enfrentarse a una disciplina desconocida, o a esos entornos de aprendizaje que se les

dificultan...” (1.8.3.3).

“...Evidentemente, en el camino ya nos tuvimos que formar, capacitar, como estudiar
maestrias, doctorados, en fin, darnos cuenta de que hay mds necesidades, pero tenemos
que ir haciendo una carrera paralela en cuanto a nuestra formacion como profesionales,
y en cuanto a nuestra formacion como docentes, como que son dos cosas que tienen que ir
juntas, y pues a veces es complicado homologarlo...” (1.2.3.5).

Los docentes de licenciatura tuvieron muy pocas participaciones que se relacio-
naran con lo que perciben que se espera que sean y realicen como profesores. No
obstante, se recupera el que hicieron alusién a aspectos que enfrentan como parte
de sulabor frente a grupo y en el trato con los estudiantes, que son parte de sus fun-
ciones bésicas. Un testimonio que refleja aspectos de su cotidianidad, que les exige
ir més alld de la funcién docente para la que son formados y de las herramientas que
tienen a su alcance, es el siguiente:

“...de pronto es la formacién totalmente acabada, formal, cuadrada de la docencia y,
por otro lado, la parte que incluso, y lo voy a decir de esta manera, se piensa como de-
bemos convertirnos en terapeutas de los estudiantes, debemos estar atentos a cémo nos
acercamos a ellos” o tener que determinar cosas que ni los psicélogos hacemos, los docentes

228



no tendriamos por qué hacerlo tampoco, creo que justo en esa dicotomia, una parte que
lo vincula —y me parece que seria una buena posibilidad—, es esta parte psicosocial...”

(4.2.5.1).

Satisfaccion

Como parte de este capitulo, ya se ha descrito lo concerniente a la subcategoria de
satisfaccidn, en tanto componente de la identidad docente del profesorado univer-
sitario. En este caso, toca el turno a las intervenciones de los profesores del nivel
licenciatura que manifestaron la satisfaccién que les representa el ejercicio de su
profesiéon como docentes de la UNAM, desde el émbito individual y contextual.

En relacién al 4mbito individual, en particular con respecto a la superacién per-
sonal que les permite la profesién docente, los asistentes a los grupos de enfoque
de este nivel compartieron experiencias en las que manifestaron que ciertos logros
o reconocimientos les han brindado crecimiento personal. Asimismo, sefialaron si-
tuaciones que les han inspirado a superarse, asi como tomar, a manera de ejemplo,
alguna figura para superarse. Algunos ejemplos de ello son los siguientes:

“...me encanta transmitir ese conocimiento de lo que nos ha llevado, en mi caso, el cono-
cimiento del sector asegurador hacia con ellos, generalmente les doy clase a los alumnos de
primer semestre y verles la carita del conocimiento de la carrera que aman, me satisface

mucho...” (1.1.2.10).

“...entonces me siento por un lado con mucha experiencia y por otro lado como en el jar-
din de nifios, (...), no cabe duda que la vida es un proceso, entonces, yo a mis 61 anos fui
el mds grande del dltimo diplomado y en lugar de darme pena, me daba gusto, siendo el
mds grande, varios de mi generacién, cuatro o cinco profesores tiraron la toalla, y a mi me
costé, me costd porque algo que, cuando me ayudaban, en dos minutos me lo resolvian, yo
me pasaba horas vy si se me atoraba la mdquina, dias, entonces cuando veia, ab, asi, ta ta
ta ta ta, no lo podia creer, que era algo tan sencillo, que es la prdctica... Entonces, para
mi, después de tantos afios, es como querer dar todavia mds, yo todavia puedo dar mds,
querer dar mds y a los muchachos despertarlos para que sean ambiciosos, se preparen, no
desperdicien el tiempo, en fin, no sé, es una preocupacién que ahorita con mis hijos es lo

»

que estoy haciendo, es algo vivo...” (1.9.3.6).

La satisfaccidn personal por su profesion también tuvo lugar en sus intervenciones
en los grupos de enfoque. Al respecto hicieron mencién de los aspectos de su pro-
fesion como docentes, la cual les significa una satisfaccién dentro de su proyecto de
vida. Aludieron a la influencia que pueden tener en sus alumnos para que trans-
formen de forma positiva e innovadora el campo en el que se van a desempenar
en un futuro; asimismo, compartieron el valor que tiene la docencia en su vida en
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términos del gozo que les representa ejercerla y que, en cierta medida, dota de sentido
a sus vidas. Sus comentarios al respecto reflejan una parte importante de su identi-
dad como docentes, pues en muchos casos la satisfaccién personal por su profesiéon
es la principal motivacién e inspiracién para su quehacer en las aulas universitarias.
Aungque sus intervenciones fueron muy significativas, aqui se reflejan solo algunos
ejemplos de las vivencias y experiencias que compartieron al respecto:

“[a partir] de que entré a la docencia, también entendi que veo a los alumnos como parte
del futuro y los veo como una posibilidad de hacer cambios en la medicina, en la relacién
médico-paciente, en la actitud, etcétera, eso me motiva cada dia a estar en el aula y
siento como que eso, aunque sea minimo, es contribuir un poco también a cambiar las
alternativas que hay. Yo sé que esto no es un trabajo de uno, sino un trabajo de muchos
aios y de mucha gente; pero eso fue lo que me motivé a ser docente, y descubri que me
apasiona, y ya cuando tardo mucho en el inter-semestre, ya tengo ganas de regresar,
aunque estoy muy cansado porque sigo trabajando en la prdctica médica y estoy medio

agotado...” (4.8.2.3).

“...Y ya que empecé a ver la parte de la docencia, me empezé a gustar, y de hecho me gus-
ta mucho, es una parte que me gusta mucho, disfruto mucho la parte docente, pero igual,
digamos que lo descubri en el camino, no fue algo que quisiera hacer desde el principio,
no tenia idea que me iba a gustar hacer eso...” (3.8.2.7).

“...tuve la oportunidad de conocer a unas personas que eran de una comunidad del sur
de Veracruz, y pues a mi me preguntaron, ‘stii que haces?; ‘yo soy profesor, apenas tenia
poquito tiempo de haber sido seleccionado como profesor, y me dijo yo no sé leer, me
dijo, ‘pero a mi me hubiera gustado mucho estudiar, porque pues me hubiera facilitado
mucho las cosas, y me dijo una frase muy bonita esta persona, porque es un misico del
sur de Veracruz, y me dijo que ‘la educacion es el traje de gala que se utiliza para asistir
a la fiesta de la vida; eso me llené mucho y dije, creo que es algo muy profundo esto de
dedicarse a la docencia...” (3.4.2.9).

“...recuerdo que al final de esa experiencia, ah, porque una chica me dice, una estudian-
te, ella estaba un poco inquieta y me dice ;por qué aqui siempre nos tratan como si
fuéramos los que son los grupos irregulares?’s entonces ellos traian un estigma, abi fue
cuando descubri que de verdad se sentian marcados con eso, le dije, yo no sé, pero yo
trabajo con los grupos de 80 y los de 30 son igual de excepcionales, son extraordinarios,
la cosa es que ti te lo creas’; pero yo no me di cuenta qué impacto tuvieron esas palabras
en ella hasta [que] cuando se gradia, ella me dice que la dnica profesora que le habia
hecho sentir que se la creyera era yo, y solamente dije dos palabras. :A qué voy? Abi des-
cubri la responsabilidad y lo que uno puede, de manera potente, hacer en los alumnos, a
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transformar algo, yo no sé si les di lo mejor de mi, pero si sé que algo cambid en ellos, y yo
lo vi porque esa chica estaba muy molesta con la vida y de pronto, después me entero que
fue por eso, no es que me lo tenga yo que atribuir, fue su esfuerzo, pero para mi fue, creo

»

que estoy en el lugar adecuado, creo que puedo hacer cosas o puedo trabajar...” (2.2.3.6).

“..Yo creo que lo mds enriquecedor es cuando uno ve al final del semestre a los chicos con
una sonrisa decir ‘lo logré, esa parte para mi es fabulosa...” (2.5.4.3).

Del 4mbito contextual de esta subcategoria, las participaciones de los profesores
relacionadas con la satisfaccién profesional que les representa ser docentes, hicie-
ron mencidn sobre aspectos que implementan en su practica y que sus alumnos les
reconocen como algo innovador o ingenioso; asimismo el reconocimiento que
han obtenido por sus pares por su labor docente; las circunstancias complejas
que han tenido que sortear dentro de lo que implica su funcién como profesores,
y que han superado airosamente. Inclusive, en algunos casos, reconocen que tam-
bién han aprendido de sus alumnos a lo largo de los afios, y que eso les ha ayudado
a transformar su préctica con el propésito de mejorarla:

.. Aprendi a bacer videitos, que fueron una sensacion, y los alumnos, cuando nosotros
construimos ese material diddctico, los alumnos realmente te respetan bastante, te admi-
ran, dicen: ‘mira, el profe si sabe hacer videos, si sabe una liga y si sabe hacer lo que yo

sé hacer’...” (2.2.5.10).

“..resulta complejo, porque a pesar de que uno tenga ciertos elementos tedricos o meto-
dolégicos, el estar ya frente a un grupo es un reto totalmente diferente, es como dicen, ves
la realidad de manera muy distinta a como te lo plantean teéricamente y, a partir de eso,
me gustd, me gusté tanto que hasta me enfoqué en investigacion educativa, en aspectos
de disefio curricular y actualmente, por ejemplo soy representante en el Consejo de acre-
ditacién de carrera...” (4.3.2.2).

“...creo que muchos de los que estamos en esto es por vocacidn, y creo que eso lo sientes en
el momento en que estds frente a un grupo o una plética, y en el contacto con los alumnos
te sientes libre, te desenvuelves y mucho también es la retroalimentacion, :no?, cuando
ves que hay una respuesta por parte del alumno que no estd en la estdtica completa, eso
te motiva y te fomenta todavia un poco mds...” (5.4.2.1).

En lo respectivo a la superacién profesional que les ha significado su trayectoria
en el profesorado, los docentes de la UNAM compartieron experiencias que narran
la evolucién en su trabajo dentro de las aulas, y que les han permitido ir alcanzan-
do los ideales que les parecian muy lejanos. Los siguientes testimonios permiten
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mostrar parte de esa realidad de quienes estin frente a grupo en los salones de clase

de la Universidad.

“...Entonces, a partir de abi, de pronto podia dar la clase de mi jefe, ayudarle con sus
prdcticas, llevarle su lista y esas cosas eran para mi la cosa mds divertida del mundo,
apoyarle con los alumnos que de pronto se acercaban y pedian asesoria; eran como donde
yo podia dar mis primeros pasitos, cuando igual, de pronto se abrié una [asignatura], yo
asi de, por favor, por favor; habia que alzar la mano, habia que concursar, alli estuve y

tengo la fortuna de estar abi...” (3.6.2.7).

“.. Alguien me recomendé, para vencer ese miedo, ‘:por qué no das clases?; ¢no?, y
me meti a un programa de ayudantias donde hay una materia de didactica, y ese
programa al final es dar clases o apoyar a un docente, a un maestro, y me converti
en adjunto, creo que resulté un fracaso las primeras veces, pero después de cierto tiempo
me di cuenta que hay vocacién, me enfrente al reto, y como le platiqué a la maestra, en

»

el camino de ser docente, terminé dirigiendo una universidad, dos carreras...” (1.6.2.4).

“..Yo creo que en mi caso no pensé ser docente, y me converti, encontré la pasién, el
gusto, y esto me llevé a ser consejero académico, y me llevé a que alguien se fijara en mi

»

como un posible director, y entonces también fue otro gran descubrimiento...” (1.6.2.6).

.Y con respecto a lo que dices de la experiencia, pienso que todo es un proceso, a lo
mejor nuestro proceso fue tradicionalista, pero a lo mejor ahorita la diferencia de los 23
anos, de los dos afios, del anio, ha sido la experiencia de los enojos, las alegrias, las evalua-
ciones, que dices ‘hijoles, mejor ni las veo, porque me trauma, pero creo que es parte de
nuestra experiencia, en convivir, y que alguien nos haya (a lo mejor) compartido lo que
sabe y nosotros ahora va de vuelta, vamos a ensefiarles a ellos, porque por lo menos dos

salen del hoyo...” (1.10.2.13).

IV. Conclusiones

Como dan cuenta las unidades de sentido tematico seleccionadas (porque hay mu-
chas mds), analizadas y representadas a través de los testimonios contenidos en el
presente capitulo, la identidad del profesorado universitario se caracteriza en su
mayoria por una alta estima y apreciacién por formar parte del profesorado de la
UNAM.

En ese sentido, la literatura consultada (Marcelo, 2009; Navarrete, 2013;
Olins, 1991; Tickle, 2000; Vaillant, 2008) refiere que el proceso de conformacién
de la identidad facilita la condicién de identificarse con una carrera o profesion que
brinde horizontes de éxito, satisfaccién y, de manera general, permita dar respues-
ta a las preguntas: ;qué quiero ser? y ¢para qué? Toda eleccién lleva implicita una
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identificacidn, pero esta se definira en su relacién con lo real, ahondando en conoci-
mientos, ya que la eleccién de una carrera o el ejercicio de la profesion de forma vo-
luntaria no se produce en términos abstractos, en lo meramente conceptual y pricti-
co, sino como hemos visto esta ligada a lo sociocultural, histérico, personal, familiar,
institucional, econémico y profesional, que nos convoca de forma particular e influye
en nuestra toma de decisiones y sobre las acciones que ejerzamos al respecto.

Los docentes de la UNAM, sin distincién entre los profesores de bachillerato o
licenciatura, se consideran afortunados de ejercer su profesion. Si bien mencionan
condiciones que son susceptibles de mejora, estas no rebasan los beneficios y satis-
faccién que les representa pertenecer al cuerpo de docentes universitarios. Esto se
ve reforzado entre aquellos que realizan comparativos entre las instituciones edu-
cativas en las que han laborado, en particular las que pertenecen al sector privado,
por lo que comentan que la UNAM es en donde sin duda existe el mejor ambiente y
condiciones para ejercer la profesion de una manera digna, que les representa satis-
faccién y superacion profesional, un espacio motivante y enriquecedor tanto en el
dmbito profesional como en el personal.

Lo anterior es congruente con los hallazgos que mencioné la mayor parte de
los profesores participantes en los grupos de enfoque: tener vocacién y gusto por la
docencia. En algunos casos inclusive emplearon la frase“me encanta” para referirse a
la afinidad por su labor como profesores. Otorgan gran valor y dedicacién al apren-
dizaje de sus alumnos, asi como a su desarrollo intelectual y su crecimiento acadé-
mico. Esto coincide con lo que menciona Vaillant (2008, p. 9) sobre la satisfaccién:

[...] los maestros encuentran la mayor satisfaccién en la actividad de ensefianza en
si misma y en el vinculo afectivo con los alumnos. Asi muchos docentes citan como
principal fuente de satisfaccién el cumplimiento de la tarea y los logros pedagdgicos
de los estudiantes.

Aunque los profesores también refirieron asuntos que pueden mejorar con respec-
to al contexto y condiciones institucionales dispuestas para la docencia en la Uni-
versidad, estos no representan una proporcién similar a los aspectos que valoran
como favorables. Al respecto mencionaron ampliar los horarios y dias en los que
se imparten los cursos de formacién, mejorar las condiciones de permanencia y
contratacién, mantener las instalaciones adecuadas para llevar a cabo su quehacer
como docentes y que propicien el aprendizaje de los alumnos, obtener recursos
para las particularidades de su asignatura o drea de conocimiento, reformar los pla-
nes de estudio y capacitarlos para implementarlos y tener mejores condiciones en
las que deben impartir sus asignaturas de acuerdo a los nuevos planes y programas.

De acuerdo con lo que expresaron, su historia familiar, el contexto de su in-
fancia y hasta su llegada a la docencia, fue en muchos casos un determinante para
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ejercer la profesion docente; en algunos casos inclusive para hacerlo de manera in-
tencionada en las aulas de la UNAM. La influencia de otros docentes a lo largo de
su formacién previa a ser profesores, también fue un factor decisivo para algunos
de los profesores que representaron a la planta docente de la Universidad en los
grupos de enfoque. En otros casos, esta influencia tuvo lugar al mismo tiempo en el
que se iniciaron en el ejercicio de la profesién docente. De cualquier forma, no cabe
duda de que, en la mayoria de los casos, la identidad del profesor de la UNAM se
vio impactada de alguna manera por la influencia de otros profesores, sean figuras
inspiradoras para ellos, colegas con quienes tienen cierta afinidad, o por el con-
trario, porque representan ejemplos de lo que no desean ver o ser en la profesion
docente, todos ellos fueron una motivacién importante en las elecciones personales
y profesionales de los profesores. En ese sentido, de acuerdo a lo que ellos mismos
compartieron, el ejemplo de otro profesor o el que ellos se reconozcan como figura
docente susceptible de ser un ejemplo a seguir, les dota de cierta exigencia hacia si
mismos, a tener un mayor compromiso con sus alumnos y hacia ellos mismos en su
trayectoria profesional e historia de vida. Todo ello de la mano de un alto grado de
responsabilidad ante el desempefio de su funcién docente al interior de una insti-
tucién educativa tan importante para el desarrollo del pais, asi como a poseer una
conciencia plena de su influencia en la conformacién de la sociedad mexicana como
parte del profesorado de la UNAM. Exigencia que la gran mayoria de ellos mismos
se imponen de acuerdo a lo que compartieron en los grupos de enfoque, y que se
refleja en lo que perciben que se espera de ellos como profesores de la méxima casa
de estudios, al igual que en lo que describieron que hacen de forma cotidiana en el
ejercicio del rol como docentes de la Universidad.

De acuerdo con lo expresado, los profesores aprecian su labor docente, la consi-
deran muy enriquecedora y les representa una fuente de satisfaccidén, motivacién y
crecimiento tanto personal como profesional.

Estas coincidencias identificadas en las intervenciones de los profesores, permi-
ten reafirmar lo sefialado por Navarrete (2015), al hacer referencia a la conforma-
cién de la identidad docente como un colectivo, ya que se parte de la identificacién
con los otros que comparten estas condiciones en un momento particular y espe-
cifico de su identidad contextual. Es decir, la identificacién como parte de la confi-
guracidn de la identidad a semejanza del otro, que comparte diversas cualidades y
caracteristicas en un tiempo determinado, en el que se desarroll6 el presente estu-
dio y en un espacio determinado: el ejercicio de la profesién docente en la UNAM.
A su vez, de acuerdo con los rasgos de identidad que caracteriza Vaillant (2008),
en donde existe una parte comtn a todos los docentes, y una parte especifica que
es individual y se encuentra ligada a los contextos laborales, se trata entonces de
una construccién individual que hace alusién a la historia del profesor, pero tam-
bién a una construccién colectiva relacionada al contexto en el que se desempenia
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como docente. De manera general, los hallazgos que resultan de la confluencia en
sus participaciones son congruentes con la construccién de las subcategorias que
conforman el anilisis de la gran categoria de identidad docente mencionado en la
definicion tedrico-conceptual al inicio de este capitulo.

Semejanzas y diferencias entre niveles

Se considera pertinente identificar las coincidencias en el discurso de los profeso-
res de ambos niveles educativos, bachillerato y licenciatura, ya que es precisamente
en esas similitudes que la construccién de una identidad como profesorado de la
UNAM cobra mayor sentido porque no distingue, segin las caracteristicas de los
docentes de bachillerato o nivel superior, sino de lo que los une y define como parte
de este grupo. Asimismo, aquellas divergencias entre lo que constituye parte de la
identidad de ambos grupos de profesores, resultan relevantes debido a que permi-
ten caracterizar la diversidad del grupo docente al que pertenecen de acuerdo al
nivel educativo en el que ejercen su profesién, y que de cualquier forma los hace ser
docentes de la UNAM.

De acuerdo con el anilisis de las unidades de sentido temitico realizado para
cada nivel educativo en lo que refiere a la identidad docente, se encontré que existen
mds semejanzas que diferencias. Esto quiere decir que, en cada nivel educativo, la
distribucién de unidades de sentido temdtico en cada una de las subcategorias y
dmbitos que componen la identidad docente, fue en cierta medida similar.

Es importante tener en cuenta que el niimero total de unidades de sentido te-
mdtico en cada nivel educativo difiere, siendo 505 para bachillerato y 1,091 para
licenciatura. Esto puede explicarse por el nimero de grupos de enfoque desarro-
llados para cada nivel educativo: dos para el bachillerato y cuatro para licenciatura.

En ambos niveles la subcategoria de formacién y carrera docente es en la que
se clasificaron la mayor parte de las unidades de sentido temdtico analizadas, y la
subcategoria de contexto profesional ocupa el segundo lugar de acuerdo al mismo
criterio. Esto se relaciona con la informacidén que proporcionaron los docentes du-
rante su participacién en los grupos de enfoque, en donde dos de los aspectos inda-
gados pueden haber sido el detonante para que respondieran asuntos relacionados
con estas dos subcategorias. De manera especifica, en lo concerniente a la identidad
de los profesores de la UNAM, la pregunta ¢qué los llevé a ser docentes? dio lugar a la
construccién de esta gran categoria sobre su identidad como docentes en general; ¥
en mayor medida, como profesores de una institucién tan importante para el pais
como lo es la UNAM. Lo que los 86 profesores compartieron fue muy significativo
para los propdsitos de la identificacién y caracterizacién del profesorado universita-
rio. De la misma forma, al hablar de la formacién que habian recibido,’ ahondaron

> Este punto se desarrollara en el siguiente capitulo de este libro.
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en aspectos que también contribuyeron en la descripcién de la identidad docente
de los profesores universitarios.

Dentro de las semejanzas que se identificaron, vale la pena sefialar que cuatro
de siete subcategorias que conforman la identidad docente ocuparon el mismo
lugar en cuanto al porcentaje de unidades de sentido temdtico de acuerdo al nivel
educativo. Dos de ellas ya se mencionaron (formacién y carrera docente, y contex-
to profesional), las dos restantes fueron contexto laboral e institucional y contexto
social.*

El porcentaje de unidades en cada subcategoria, de acuerdo al nivel educativo
es similar. Esto indica que lo que conforma cada subcategoria permite que las in-
tervenciones de los profesores participantes aborden asuntos y experiencias que se
presentan como parte de la profesién docente, sin importar de manera significativa
el nivel en el que ejercen la profesién. Es decir, son situaciones o escenarios inhe-
rentes a la profesién docente, independientemente del nivel educativo en donde
ejerzan como profesores.

Por otro lado, aquellas subcategorias que presentaron diferencias entre niveles,
fueron tres de las siete que componen la identidad docente: asignatura que imparte,
experiencia personal y satisfaccién.®

La subcategoria que presenté mayor diferencia de acuerdo al nivel educativo,
fue la de asignatura que imparte. Las diferencias identificadas en estas tres subca-
tegorias, dejan ver que las particularidades de pertenecer al profesorado del nivel
bachillerato o licenciatura se reflejan en aspectos que son evidentes. Las asignaturas
y disciplinas que se imparten en ambos niveles son distintas en cuanto a la comple-
jidad de los contenidos, nombres de las asignaturas y otros aspectos, independien-
temente de que pertenezcan en ambos niveles, a la misma drea de conocimiento.
Otro factor a considerar en cuanto a la manifestacién de estas diferencias entre
subcategorias, es que en el nivel bachillerato los dos subsistemas que lo conforman
tienen modelos educativos distintos y eso se traduce en particularidades, aun mds
caracteristicas de ese nivel educativo que hacen que estas diferencias en cuanto a
la disciplina que imparten, su experiencia personal como miembros del profesora-
do en cada uno de los niveles y la satisfaccién que les representa su labor docente
sean mds acentuadas. Esto es congruente con lo que conforma la identidad de los
docentes, pues pone de manifiesto sus cualidades particulares de manera general, y
evidencia la influencia del 4mbito contextual con respecto al 4mbito individual del
profesorado universitario.

La tabla 1 del anexo permite mostrar cuantitativamente las similitudes entre niveles, bachillerato
y licenciatura, de acuerdo a las subcategorias de la identidad docente en cuanto a las unidades de
sentido temdtico analizadas para cada nivel educativo.

> Ver tabla 2 del anexo.
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Finalmente, la informacién derivada de las vivencias y experiencias de los profe-
sores de la UNAM, permite aportar elementos ineludibles como parte de aquellos a
tomar en cuenta en la toma de decisiones con respecto a los docentes universitarios.
De manera particular, el resultado de consultar a los profesores sobre su formacién
docente, posibilité dentro de este capitulo, elaborar las siguientes sugerencias:

* Sin duda alguna, es posible afirmar que un acierto para crear o ajustar una ofer-
ta de formacién util y acorde a las necesidades del profesorado universitario, es
consultar a los docentes. Se sugiere que esta consulta se realice de forma ciclica
e involucre un seguimiento sobre la formacién ya recibida y su utilidad en el
quehacer cotidiano del docente. De esta forma se contard con la informacién
necesaria y pertinente para que la oferta de formacién atienda a las necesidades
reales de los profesores que imparten clase en las instalaciones y plataformas
dispuestas por la UNAM. El que se les tome en cuenta es muy valorado por los
docentes, ya que son la fuente de informacién primaria con respecto a la oferta
de formacion, asi como con respecto a la utilidad de la misma para su funcién
docente.

* De acuerdo con los resultados del analisis de las unidades de sentido temdtico
de las subcategorias de asignatura que imparte y formacién y carrera docente, en
particular dentro del 4mbito individual con respecto a lo que efectivamente es
y puede hacer como profesor, es posible reconocer que una caracteristica domi-
nante en los docentes de la UNAM es que no solo tienen el interés y compromiso
por mejorar su prictica, sino que ya realizan acciones y estrategias de forma
adicional e independiente a lo proporcionado o exigido de manera institucio-
nal. Los profesores emplean lo que identifican como sus dreas de oportunidad
y sus necesidades como fuente de motivacidn para buscar la mejor manera de
atenderlas; esto podria ser muy bien aprovechado por la oferta de formacién
docente que se prevea, para brindarles opciones acordes y valorar el compro-
miso e interés genuino de los profesores en mejorar no solo su préctica sino el
aprovechamiento de sus estudiantes.

* Retomar sus experiencias, las estrategias que han implementado, y las acciones
que han llevado a cabo en sus aulas de forma auténoma, y por iniciativa pro-
pia con el mero fin de mejorar, es un punto de partida indispensable para las
propuestas que se desarrollen desde las iniciativas que se tengan en materia de
formacién para el profesorado de la UNAM. La actitud, disposicién y entrega
de estos docentes al respecto, es una fuente de interés que los tomadores de
decisiones no deben pasar inadvertidas, pues los docentes ya ponen en marcha
sus capacidades, intereses, recursos y tiempo para atender sus propias carencias.

* La identidad de los docentes que participaron en los grupos de enfoque, se
ve significativamente influenciada por su pertenencia a la UNAM, por las
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caracteristicas de su alumnado, por la particularidad de sus modelos educativos
y lo que caracteriza a la UNAM como la institucién educativa del pais, denomi-
nada como Maxima Casa de Estudios; esto deberia permear la construccién de
la oferta de formacién y reforzar estas particularidades que enaltecen y destacan
la labor docente dentro de la Universidad.

“...Creo que a veces obviamos, aqui en la UNAM tenemos muy claro hacia dénde vamos,
la importancia social de nuestra UNAM, etcétera; tanto, que ya no nos lo decimos, a lo
mejor es bueno en este tipo de formacion, a veces recordarnos qué clase de profesionales
queremos formar, qué clase de pais estamos construyendo con eso que parece tan técnico

a veces...” (3.6.4.4.).
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ANEXxO

Tabla 1. Subcategorias de identidad docente con respecto al porcentaje
de unidades de sentido tematico. Semejanzas entre bachillerato y licenciatura

1. Formacién y carrera docente 38.6% 34.5%
2. Contexto profesional 28.9% 24.0%
3. Contexto laboral e institucional 7.5% 8.2%
4. Contexto social 4.7% 5.5%

Tabla 2. Subcategorias de Identidad docente con respecto al porcentaje de uni-
dades de sentido tematico. Diferencias entre Bachillerato y Licenciatura

Asignatura que imparte 5.9% 3. 14.8%
Experiencia personal 8.1% 5. 6.8% 6
Satisfaccion 6.7% 6. 6.2% 6.
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CapiTuLro VIII

LA FORMACION Y PROFESIONALIZACION DE
LAS PROFESORAS Y LOS PROFESORES DE LA UNAM
PARA LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

UN ESTUDIO CUALITATIVO CON GRUPOS FOCALES
PARA LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

MERCEDES DE AGUERO SERVIN, RuTH TorRES CARRASCO, ADRIANA OLVERA LOPEZ,
Yazmin ALEJANDRA LArRA GUTIERREZ, MAURA PoMpa MANSILLA,

ANA MARiA DEL PiLAR MARTINEZ HERNANDEZ

Introduccién

Esta investigacion cualitativa es un estudio exploratorio con grupos focales (Tong,
Sainsbury & Craig, 2007; Escobar & Bonilla-Jiménez, 2017) para identificar
y comprender las experiencias, actitudes y creencias de los docentes acerca de la
formacién para la ensefianza y cémo es que eligieron ser profesores y profesoras
de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM); asi como explorar sus
creencias, necesidades, intereses y expectativas de formacién y profesionalizacién
docente. Interesan las opiniones y experiencias de los profesores de la UNAM acerca
de la formacién que han recibido por parte de esta institucidn u otras institucio-
nes de educacién superior (IES) nacionales o extranjeras, y la que necesitan en la
actualidad para ejercer la docencia como académicos universitarios.

Para realizar el estudio, se eligi6 la técnica de grupos focales porque permite
recabar la informacién acerca del sentir, pensar y vivir de los individuos que con-
forman un colectivo (Hamui-Sutton & Varela-Ruiz, 2013, p. 56); esto es, de sus
actitudes, sentimientos, creencias, reacciones y experiencias. Los grupos focales son
esencialmente entrevistas colectivas (Kitzinger, 1995, p. 299) en que se dialoga e
interactda acerca de un tema especifico, no se trata de entrevistar individuos parti-
cularmente, sino crear una espacio de comunicacién donde emerjan la pluralidad, la
singularidad, la coincidencia y la divergencia entre las y los participantes.

Dos temas principales se exploraron en los grupos focales: las necesidades
de formacién y la experiencia de formacién docente. El estudio buscé recabar
informacidn acerca de los docentes del nivel medio superior y de las licenciatu-
ras de la UNAM. Los temas particulares de interés son: la formacidén recibida,
su utilidad y caracteristicas, y sus necesidades e intereses actuales de formacién.
Otro par de preguntas exploraron acerca del tipo de espacios y servicios que
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consideran ha de tener un centro de formacidn y profesionalizacién de profeso-
res de l]a UNAM.

Asi, los objetivos del presente estudio se refieren a ofrecer informacién funda-
mental acerca de la formacién inicial y continua, y de especializacién en la ensefian-
za; de las experiencias, creencias y necesidades e intereses de formacién y profesio-
nalizacién para la ensefianza. De esta manera, los objetivos son:

1) Describir y reconocer los distintos puntos de vista de los y las profesoras acerca
de sus experiencias de formacién docente en la UNAM.

2) Distinguir y resumir aquellos aspectos y procesos fundamentales desde su for-
macidn inicial como profesionales de una disciplina, en su incorporacién a la
docencia universitaria.

3) Identificar y diferenciar los caminos y maneras del cémo ellos se convirtieron
en profesores universitarios, asi como el modo en que ellos y ellas hablan acerca
de sus experiencias, las oportunidades y elecciones que tuvieron para actuali-
zarse o desarrollarse durante el ejercicio docente.

4) Asimismo, se pretende recoger y registrar las necesidades de formacién, actuali-
zacién y desarrollo académico docente de los niveles medio superior, tanto de la
Escuela Nacional Preparatoria como del Colegio de Ciencias y Humanidades,
como superior en sus distintas facultades y escuelas.

Este capitulo tiene tres grandes apartados, primero la descripciéon del método y
técnicas de investigacién y el marco de referencia; segundo, el andlisis de la infor-
macidn acerca de la formacién y profesionalizacién de los profesores de la UNAM;
y el tercero, en cuanto a las necesidades de formacién. Se termina con conclusiones
dirigidas a alimentar la toma de decisiones fundamental con base en la informacién
que los profesores proporcionaron en este estudio.

Integracién y entrevistas de los grupos de enfoque

El estudio se realizé en las aulas de la Coordinacién de Desarrollo Educativo e
Innovacién Curricular (CODEIC) de la UNAM. Ahi fueron citados los distintos gru-
pos de profesores para realizar las entrevistas.

La integracion de los grupos focales se realizd con base en los siguientes crite-
rios: a) que participaran profesores de las diversas dreas académicas de conocimiento,
acordes a la manera en que se organiza la vida académica de la UNAM y las disciplinas
correspondientes; b) que se incluyeran profesores de los dos niveles educativos; c) que
participaran profesoras y profesores de todos los campus y Facultades de la Ciudad
de México y la Zona Metropolitana; por tltimo, d) se tuvo el cuidado para mantener
un equilibrio entre el mismo nimero de hombres y de mujeres.
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Respecto al tema de la formacién de los y las profesoras, interesé indagar cudles
son los lugares, motivos, experiencias y el tipo de satisfaccion acerca de la formacién
que los profesores han recibido. El segundo aspecto es el relativo a sus necesidades
e intereses actuales de formacion, el cual buscé explorar las fortalezas y dreas de
oportunidad docentes, la valoracién que ellos hacen de la oferta académica y de
superacién disponible en la UNAM con relacién a sus necesidades e intereses de for-
macidn; también se exploraron las condiciones institucionales en que se realizan
los distintos programas de actualizacién y superacién académicas y las condicio-
nes que ellos requieren para continuar formdndose y desarrollando sus habilidades
para la ensefianza, con énfasis en su opinién acerca de cémo consideran deben ser
los espacios fisicos de desarrollo y formacién.

Se desarroll6 el guion para entrevistar a los distintos grupos focales. Se llevé a
cabo la conduccién de los 8 grupos de enfoque. Se realizé una breve capacitacién
a los moderadores de los grupos que trabajan en el CODEIC, quienes son todos
profesores de la UNAM vy tienen estudios de posgrado en educacién. Por grupo
participaron dos facilitadores de las entrevistas, quienes se distribuyeron las tareas
de moderacidn, grabacién, filmacién y elaboracidon de notas durante las entrevistas
a los grupos. Cada grupo focal fue moderado por dos especialistas. Las preguntas
que guiaron las entrevistas son las siguientes:

Pregunta inicial:
* :Quélosllevéaser docentes? ;Por qué se convirtieron en docentes universitarios?

Preguntas respecto a la formacion recibidaz

* :Quédelaformaciéon docente recibida le ha sido més util?, y ;qué caracteristicas
tuvo esa formacién?

* :Quétipo de actividades de formacién docente requiere para fortalecer su prac-
tica como profesor?

Pregunta acerca del Centro de Formacion Docente:

* :Qué tipo de servicios relacionados con la formacién docente esperaria usted
que ofreciera un centro de formacién de este tipo?

* A partir de esos servicios, con qué instalaciones, espacios fisicos, mobiliario,
equipamiento tecnoldgico debe contar el centro.

Se estableci6 un didlogo entre los temas emergentes planteados por los profesores
con los elementos que ayudan a describir la oferta formativa para la docencia que
han sido ampliamente estudiados en la literatura (Adler, 1983; Crosby, 2000; Zu-

fiiga, 2002; McLean, Cilliers & Van Wyk, 2008; Sandoval, 2015; INEE, 2015). Con
base en una primera revisién de la literatura especializada se identificaron algunos
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temas de interés (tabla 1), que sirvieron para identificar temas asociados a las ca-
tegorias y subcategorias de andlisis, y las referencias empleadas en su construccién.

Tabla 1. Estructura tematica de la formacion de los profesores
universitarios segun la literatura especializada

Licenciatura
Profesional Maestria
Doctorado Tematicas emergentes
Tipo de formacion Inicial y Zufiiga, 2002; Adler,
Continua 1983
Docente - .
A partir de la experiencia
Otros
.. | Nacional Institucion y/o entidad dentro de la UNAM
Lugar de formacion - — Santos etal., 2015
Extranjero Institucion
Conferencias
Cursos
: Teméticas emergentes
Diplomados
Tipos ‘ poma y Portal UNAM, Red de
EMITANC Educacion Continua
Talleres
Otros
Actividades de Temética
formacién docente Objetivos
Enfasis
(aracterizacion de las Tiempo Tematicas emergentes y
actividades de formacion Eepadi Zufiiga, 2002; Sandoval,
docente Shdcil 2015; Ramirez, 1999
Recursos tecnoldgicos
Profesores que imparten
Otros
De interaccion
Motivos para Rl Teméticas emergentes
acudir a formacion Atend dades de Ia oracti y McLean et al., 2008;
docente tender necesidades de la practica Ramirez, 1999
Laborales
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Reflexion acerca del sentido de la practica
Desarrollo de procedimientos alternativos
Motivacién para la mejora

Repercusiones institucionales

Atencidn de necesidades sociales

Otros

Tiempo

Lugar

Contenido

Docentes que imparten

Asuntos disciplinarios

Dificultades Tecnologia Teméticas emergentes
Otras caracteristicas de la actividad
Resistencias ante lo nuevo
Compensacion y apoyos
Sobreoferta de cursos

Otros

Resultados y
consecuencias de
laformacion

Zufiiga, 2002; McLean et
al., 2008

Marco de referencia

El contexto de la formacion y profesionalizacion docente de la UNAM

Algunas lineas de formacidn, modelos y premisas fundamentales se identifican en
la literatura del tema. La voz especializada en formacién y profesionalizacién de
profesores universitarios a través de las revisiones de la literatura (Steirnet, 2016;
McLean, Cilliers & Van Wyk, 2008) internacionales; de los estados del conoci-
miento del Consejo Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE) acerca de la
investigacién relativa a la formacién docente en México (Ducoing, 2013), y acerca
de los procesos, perspectivas y conceptos referentes al aprendizaje y el desarrollo,
especificamente de jovenes y adultos (De Agiiero, 2013).

Los campos temiéticos de estudio en México han cambiado desde el afio de
1996, cuando se concibieron como procesos institucionales y de formacién. Para
el ano 2005 se diferenciaron dos campos de estudio: a) la formacién y los proce-
sos institucionales de las escuelas Normales y la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN), y b) la formacién en educacién y los procesos institucionales de las univer-
sidades. Para el afio 2013, se identificaron los primeros como formacién y procesos
sociohistdricos e institucionales de las normales y la UPN, y los segundos como
la formacién y procesos sociohistdricos e institucionales de las universidades. De
inmediato destaca cémo la formacién se concibe hoy en un contexto social y desde
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la consideracién fundamental del recorrido histérico en México. En dichos estados
del conocimiento, para el afio 2005 se da cuenta cémo estudian de manera expli-
cita y particular los procesos de formacién de profesores en educacién superior en
general, que para el afio 2013 ya muestran estudios e investigacién de importantes
universidades auténomas de los estados de pais, asi como de la UNAM. Se identi-
fican lineas y tendencias claras de formacién desde el afio de 1996 en: tecnologia
educativa, profesionalizacién de la docencia, la relacién de la docencia y la investi-
gacién, asi como la formacién intelectual del docente; hasta el afio 2013 en que las
lineas de formacién muestran un interés hacia programas y politicas institucionales
acerca de: la profesionalizacién de la docencia, la formacién para una ensefianza
reflexiva y la formacién en competencias.

Asimismo, los estados del conocimiento del COMIE acerca del aprendizaje y
desarrollo (de Agiiero, 2013) muestran una clara distincién de los estudios e inves-
tigaciones acerca de los procesos de aprendizaje de jévenes y adultos. Las teorias
e investigaciones de los procesos, métodos, técnicas, estrategias y resultados del
aprendizaje en nifios de educacién bésica, adolescentes de la educacién media y
jévenes universitarios, asi como de adultos que aprenden profesionalmente, no se
conciben ni estudian de la misma manera, puesto que dichos actores educativos
aprenden de diferente manera, dado que los adultos cuentan con experiencias men-
tales, intelectuales, y socioculturales distintas y acumuladas, de riqueza variable; asi
como capital cultural y simbélico multiple y variado.

En cuanto a los métodos, técnicas e instrumentos para estudiar las trayectorias,
experiencias, puntos de vista y sentido de la formacién y profesionalizacién, sen-
timientos y actitudes de formacidn, se muestra una tendencia a pasar de estudios
cuantitativos a los cualitativos, entre otros los estudios de trayectorias. Si se en-
contraron estudios de los profesores de la UNAM, pero sélo en algunas disciplinas.
No se identificé algtin estudio de mas largo alcance, que incluyera a profesores de
todas las dreas del conocimiento, de diversos campus, de ambos niveles educativos
y acerca de sus necesidades de formacién.

Las instituciones de educacién superior (IES) en México se han organizado para
brindar formacién docente desde hace casi medio siglo. La Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) y la Secretaria de
Educacién Publica (SEP), desde la Subsecretaria de Educacién Superior, estable-
cieron programas en ese sentido, a partir de la década de los afos setenta, como
el Programa Nacional de Formacién de Profesores (ANUIES, 1975); el Proyecto
Nacional de Formacién del Personal Académico que formé parte del Programa
Integral para el Desarrollo de la Educacién Superior, (PROIDES); y la creacién del
Programa Nacional de Superacién del Personal Académico (SUPERA).

La Universidad Nacional Auténoma de México ha sido pionera en la forma-
cién de profesores universitarios. El interés de la UNAM por sus profesores tiene
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una historia de casi 50 afios. En 1973, se auspici6 el Coloquio sobre Formacién de
Personal Docente, que tuvo convocatoria nacional para conversar acerca de la‘esen-
cia del profesor universitario”en el contexto de las IES, el cual se llamé:“Coloquio so-
bre la Formacién de Personal Docente de las Instituciones de Educacién Superior”.

Otra iniciativa, desde 1969, fue el Centro de Didéctica y la Comisién de Nuevos
Métodos de Ensefanza, mismos que se fusionaron en 1976 para conformar el
Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE). A su cierre, gran parte de
los académicos que ahi laboraron fueron recibidos en el Centro de Estudios sobre la
Universidad (CESU) que hoy es el Instituto de Investigaciones sobre la Universidad
y Educacién (IISUE), otros eligieron ubicarse en distintas facultades o escuelas de
la UNAM. Las funciones de servicio educativo y formacién docente universitaria
del CISE, no fueron asimiladas por otro organismo universitario. Asi, la formacién,
superacion, desarrollo y profesionalizacién de los profesores no tuvo donde alo-
jarse. No obstante, desde la Direccién General de Asuntos al Personal Académico
de la UNAM, se ofrecen, en la actualidad, alternativas cuyo propésito es el forta-
lecimiento a la docencia con sus tres programas: el Programa de Actualizacién y
Superacién Docente (PASD), el Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovacién
y el Mejoramiento de la Ensefianza (PAPIME), y la Iniciativa para Fortalecer la
Carrera Académica en el Bachillerato de la UNAM (INFOCAB).

Desde la desaparicién del CISE y la instauracién de los programas de
Fortalecimiento a la Docencia de la DGAPA, son pocas entidades universitarias
que disefiaron, implementaron y desarrollaron centros de desarrollo docente. Se
identifican tres principalmente: el Centro de Desarrollo Docente de la Facultad
de Contaduria y Administracién; el Centro de Docencia, “Ing. Gilberto Borja
Navarrete, de la Facultad de Ingenieria, ambos en Ciudad Universitaria; y el
Departamento de Pedagogia de la Facultad de Estudios Superiores de Iztacala.

“Yo e tenido experiencias muy positivas, al punto de que me gusta tomar por lo menos
un taller cada semestre o cada ano, cuando hay tiempo [...] y no solamente los he expe-
rimentado en la Facultad de Medicina, también en otras Facultades, como en Economia,
en Filosofia; be tomado algunos —sobre todo mds orientados a lo que es la diddctica, a
lo que es la pedagogia —, y también cursé un Diplomado en Evaluacién y en Educacion;
ese diplomado me gusté muchisimo, de hecho fue casi casi una puerta de entrada para
que posteriormente decidiera estudiar el posgrado en educacion en ciencias de la salud”

(3.4.4.11).

Gran parte de la oferta de programas de formacién y profesionalizacidn para do-
centes en los ltimos 20 afios en la UNAM, ha sido a través de cursos, talleres y
diplomados (PASD-DGAPA), que se puede interpretar como iniciativas locales y no
una politica institucional articulada en un sistema de educacién especializada para
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la formacién y profesionalizacién de la docencia universitaria. Cabe destacar que en
dichas iniciativas se pretende ofrecer una formacién y desarrollo que promueva las
tendencias educativas del altimo tercio del siglo XX e inicios del XXI. Se identifican
en sus programas y oferta que, como indican algunos estudiosos, varian los usos y
fomento de la tecnologia educativa, la profesionalizacién de la docencia, la relacién
docencia-investigacion, la formacién intelectual del docente, hasta arribar a distin-
tos énfasis actuales centrados en la reflexién sobre la practica y la colaboracién entre
pares (Muguerza, 2004; Reséndiz, 2004; Aramburuzabala, 2013).

Si bien la formacién docente ha sido una politica y un proceso intencionado
por parte de la UNAM, no todos los profesores tienen educacién formal para ser
profesores, pues no han participado en los programas de formacién docente o de-
sarrollo académico para la ensefianza y se desconoce si lo han hecho en alguna otra
institucién como la ANUIES, u otra IES. De este modo, es necesario identificar las
maneras, instituciones, programas y tipos de educacién para la ensenanza por la
que los profesores han optado, desde la formacién inicial, hasta la educacién per-
manente y la especializada o de posgrado.

“A raiz de eso, me interesé mds la formacién docente, tuve otro diplomado en el Seguro
Social, también de otros seis meses, porque no he tenido la posibilidad de hacer una
maestria que me interesaba mucho, pero creo que eso me ha dado los elementos funda-
mentales, porque por lo menos la actitud con la que yo salgo de un curso es, lo que yo
considero positivo, correcto, 4til, inmediatamente lo aplico, incluso hasta en una pldtica,
en una conferencia, etcétera” (4.8.3.6).

Este estudio no explora todos esos caminos por los que transitan los profesores de
la UNAM, para lo cual se requiere un estudio cuantitativo —de mas largo aliento—,
con una muestra representativa de la diversidad docente que en la actualidad im-
parte ensefianza —en sus tipos y modalidades—.

Dada la intencién de contar con informacién sustantiva para la toma de decisio-
nes, si revisaron los programas ofrecidos por la Universidad (ver capitulo 3).

La formacién docente en la UNAM. Anilisis de la informacién

Acerca de la experiencia de formacion docente de los profesores de la UNAM

Baste ahora con retomar la definicién que para el estudio se hace de la formacién y
la profesionalizacién de profesores. Se entiende por profesionalizacion el desarrollo
profesional de la docencia universitaria y el crecimiento en la trayectoria y carrera
docentes, en contextos desde formales hasta informales, tanto individuales como
colectivos que ocurren mediante la interaccién social a través de las multiples y
diversas oportunidades de aprendizaje profesional para la ensefianza y mediante
actividades académicas y practicas educativas docentes de excelencia; esto es que
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son eficaces, relevantes social y culturalmente, y pertinentes a los curriculos y activi-
dades cientificas, culturales y académicas de la UNAM; permanentemente dirigidas
ala excelencia de la ensefianza y el profesorado y la ética de los valores universales y
laicos, en un proceso de fomento democritico, de bioética de equidad de sexo-gené-
rica y socio-cultural. En el capitulo 2 (De Agiiero) de este libro se hace una revisién
mds amplia de las concepciones, definiciones y tendencias internacionales acerca de
la formacién y profesionalizacién de profesores en las IES (CODEIC, 2019).

También se entendera por formacion docente universitaria a los procesos educa-
tivos y académicos relativos a los programas de formacién inicial y de insercién a
la docencia, aquellos de formacién y desarrollo docente en servicio y permanentes,
tanto dentro como fuera de las aulas; y a la formacién y desarrollo continuos aso-
ciados a la profesionalizacién de los profesores y profesoras de la UNAM.

Estas formacién y profesionalizacién tienen varios momentos, aspectos y es-
tatus: a) la atraccién de talento para la docencia y la formacién inicial antes de
comenzar, b) la induccién a la ensefianza y el acompanamiento que requieren para
participar e impartir docencia; y c) la integracién y permanencia a la carrera docen-
te, al desarrollo y profesionalizacién. Son importantes los aspectos que se refieren
a cémo se estructura su compensacion, promociones y reconocimiento; asi como
la manera en que sustenta, opera y estructura el desempeno de los profesores con
dificultades en la ensefianza para que mejoren; las formas en que los mejores pro-
fesores acceden a oportunidades para adquirir mds responsabilidad, habilidades,
actitudes y conocimientos; y las mejores formas de acumular, transmitir el legado y
la experiencia acumulada por afios a quienes son profesores néveles y se preparan
para la ensefianza universitaria. (CODEIC, 2019).

El anilisis que a continuacién se presenta contiene las expresiones de las y los
profesores, que fueron ordenadas por categorias analiticas en torno a los dos temas
fundamentes de interés. El andlisis recupera las experiencias de formacién narradas
por los docentes, a la luz de los significados compartidos por el profesorado, cual-
quiera que sea el nivel en que laboran, ya sea bachillerato o licenciatura.

Acerca de la formacion profesional y para la docencia universitaria

Se contrataron a especialistas en antropologia y ciencias sociales para realizar la
transcripcion de las videograbaciones. Los ocho grupos de enfoque que se realiza-
ron quedaron integrados con aproximadamente el mismo nimero de profesores y
profesoras (tabla 2) y todos se realizaron a inicios del mes de septiembre del afio
2017. Se obtuvieron 8 transcripciones, una por grupo de enfoque, en cuartillas de
fuente Arial 11, con interlineado sencillo. En los grupos quedaron representados
las escuelas, facultades, dreas del conocimiento y niveles educativos (tabla 3).
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Tabla 2. Grupos focales y fecha de realizacién segun nimero de
profesores y profesoras y nimero de cuartillas transcritas

Grupo 1 04/09/17 5 6 20
Grupo 2 04/09/17 6 6 27
Grupo 3 05/09/17 6 4 23
Grupo 4 06/09/17 4 4 19
Grupo 5 06/09/17 6 5 19
Grupo 6 07/09/17 6 6 23
Grupo 7 07/09/17 7 5 23
Grupo 8 08/09/17 4 6 21

Asi, enla tabla 3, se describe la distribucién de los profesores participantes, quienes
provinieron mayoritariamente de trece entidades académicas de la UNAM, como si-
gue: 12 profesores de la Escuela Nacional Preparatoria, 10 del Colegio de Ciencias
y Humanidades, que entre ambos suman 22 de profesores del nivel medio superior.
Del nivel superior, 11 trabajan en las Facultades de Estudios Superiores de Aragén
y Acatlan, 12 profesores ensenan en las Facultades de Quimica y Arquitectura, 10
provienen de las Facultades de Medicina y Psicologia, 8 de las Facultades de Estu-
dios Superiores de Zaragoza e Iztacala, 11 profesores de las Facultades de Ciencias,
Veterinaria, Ingenierfa, Odontologia, Contaduria y Administracién, Ciencias Po-
liticas y Sociales, y 12 de las Facultades de Artes y Disefo, Filosofia y Letras, M-
sica. Asi, 74.42% de los participantes son profesores del nivel superior y el 25.58%
restante son del nivel medio superior tanto del CCH como de la ENP.

250



Tabla 3. Grupos focales por institucién de procedencia y nimero de profesores

1 FES Acatldn y Aragén N
2 Facultades de Arquitectura y Quimica 12
3 Facultades de Medicina y Psicologia 10
4 FES Zaragoza e Iztacala 8
5 Facultades de Ciencias, Veterinaria, Ingenieria, Odontologia, Contaduria y

Administracion, Ciencias Politicas y Sociales il
6 Facultades de Artes y Disefio, Filosofia y Letras, Msica 12
7 Escuela Nacional Preparatoria (ENP) 12
8 Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) 10

Tipos y modalidades de formacién de los profesores de la UNAM

Las preguntas de investigacion relativas a ccomo se forman los profesores de CCH, ENP
y licenciaturas de la UNAM?, y ccudl es la funcionalidad de dicha formacion?, guian
este apartado de andlisis de la informacién que compartieron los profesores en los
grupos de enfoque.

Los profesores de la UNAM identifican dos grandes tipos de formacién: la pro-
fesional y la docente. La formacién profesional se refiere a los estudios de licenciatura,
maestria y doctorado de las disciplinas y profesion que eligieron; la docente se refiere
a la formacién inicial como profesor o como ayudante de profesor; a la educacién
continua, y a la formacion con base en la experiencia, la cual incluye la formacién en
el trabajo, las experiencias que tuvieron como estudiantes acerca de los modelos de
profesores durante sus estudios de licenciatura como una experiencia de aprendizaje
vicario; asimismo, ellos expresaron las razones y las caracteristicas de los programas
que los llevaron a elegir unas u otras opciones; por tltimo, también mencionaron
algunas experiencias de autoformacién.

Los profesores de CCH y ENP

Acerca de la educacién profesional universitaria de los profesores y profesoras que
ensefian en EMS, se identificaron como profesiones de origen aquellos estudios de
distintas licenciaturas que mencionaron las y los profesores como referencia para
dar cuenta de las asignaturas que imparten en EMS; entre las que se mencionaron
estdn las siguientes: Arquitectura, Artes Visuales, Ciencias de la Comunicacién,
Derecho, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Informitica, Ingenieria Civil, Lite-
ratura Dramdtica y Teatro, Matemdticas, Pedagogia, Psicologia, Quimica en Ali-
mentos y Sociologia. Hubo referencia también a Ballet, Opera y Fotografia. O sea,
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la gran mayoria imparte alguna asignatura relacionada con su profesién universita-
ria tanto en las ENP como en los CCH.

Los y las profesoras de EMS de la UNAM, mencionaron haber estudiado pos-
grados. Las maestrias las mencionaron en 22 unidades de sentido (anexo 1), de
las cuales dos no especificaron cudl es el nombre del posgrado, y el resto son:
Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior (MADEMS) (menciona-
da por dos participantes), Ingenieria en Sistemas, Filosofia, Pedagogia Sistémica,
Artes y Letras espanolas. Los y las profesoras no refieren haber estudiado algin
doctorado.

Los profesores de las licenciaturas

Las profesiones referidas por los profesores que ensefian en la licenciatura fueron:
Actuaria, Administracién Publica y Contaduria, Arquitectura, Artes, Artes Plas-
ticas, Cantante Soprano, Ciencias Sociales, Cirujano Dentista, Disefio Industrial,
Educacién Fisica, Enfermeria, Filosofia, Fisica, Flauta, Geografia, Historia, Histo-
ria del Arte, Ingenieria, Ingenieria en Computacion, Ingenieria Quimica, Matem4-
ticas, Medicina, Odontologia, Optometria, Periodismo, Pedagogia, Piano, Psico-
logia, Quimica, Sociologia, Veterinaria. Ademas, mencionaron un caso de Técnico
en Enfermeria.

En cuanto a los estudios de maestria, los profesores dijeron haberse formado en
los siguientes posgrados ordenados en dos grupos de acuerdo al contenido profesio-
nal disciplinar o a la educacién y docencia. Asi, el primer grupo incluye las siguien-
tes maestrias: Administracién de Empresas, Andlisis Espacial, Ciencias Biomédicas
con Especialidad en Parasitologia, Disefio para la Interaccién, Economia, Estudios
Regionales, Historia de México, Historia del Arte, Pediatria, Psicofisiologia, Redes,
Sistemas Complejos y Tecnologia con especialidad en Disefio Estructural.

Y el segundo grupo, acerca de las maestrias de educacién y docencia, incluye las
siguientes: Educacién, Educacién en Enfermeria, Educacién Superior, Ensefianza
Superior, Cognicién Musical, Docencia, Pedagogia. Los profesores y profesoras
que imparten ensefanza en las licenciaturas, han estudiado posgrados vinculados a
su funcién de profesores de educacién superior en mayor cantidad y diversidad de
posgrados que los de bachillerato.

Los estudios de doctorado fueron en: Ciencias de la Administracién,
Computacién, Construccién del Conocimiento, Economia y Letras Modernas.
Adicionalmente, en un caso se refirié el postdoctorado.

Entre los profesores y profesoras de licenciatura se contaron 64 menciones que
sefialan que también son profesores en escuelas y colegios privados, y otras pocas
menciones que se imparte docencia como facilitadores para jévenes y adultos en el
Instituto Nacional para la Educacién de los Adultos (INEA).
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La formacién docente

En cuanto a la formacién para la ensefianza, destaca lo que en este estudio se con-
cebird como la educacién con base en la experiencia. Destaca que hubo mencién a
haberse formado en el CCH. Asimismo, otros profesores mencionaron tener expe-
riencia autodidacta:

“Yo no tengo ninguna formacion docente ni pedagdgica, ni cursos de actualizacion ni
diplomados; la verdad es que yo todo lo he ido aprendiendo medio a la mala y también
de manera autodidacta” (2.1.7.1); “voy a decir lo que a mi me ha ocurrido, yo nunca he
tomado ningtin curso de nada, soy totalmente autodidacta e intuitiva” (5.1.2.1).

“Yo no soy un profesor que haya estudiado docencia para impartir una clase, soy empi-
rico, por asi decirlo, en cuanto a eso, creo que mis ganas de estar con los jovenes es lo que
me ha permitido seguir aqui en la Universidad y estoy feliz” (4.7.2.2).

“Yo no recibi ninguna formacion como docente [...], no conozco a ningtin profesor en la
UNAM que haya recibido formacién como docente” (6.5.5.1).

Es necesario resaltar que Ginicamente a nivel superior se menciona este hecho que
no es igual que las referencias a la autoformacién que comentaron en los grupos de
enfoque de EMS. La autoformacién implica el estudio por cuenta propia, al respecto
se menciond utilizar las charlas en “TED: Ideas Worth Spreading” (Ideas valiosas
para difundir) (disponible en: https://www.ted.com/#/), y bibliografia diversa so-

bre ensefianza, pedagogia o educacidn. Asi, surgen dudas:

* :Son los profesores de nivel superior ajenos a la necesidad de formarse para la
ensefianza?, scudles son las cifras al respecto?

* Asimismo, ¢qué explica que a nivel superior haya algunos profesores que no
busquen, participen o se vinculen con colegas que se formen entre las ofertas
de la UNAM o de otras IES, como expresa en una de las anteriores menciones?

Del mismo modo, llaman la atencién los términos que se utilizan como: “soy em-
pirico’, “soy totalmente autodidacta e intuitiva”. Al respecto surge la inquietud de
estudiar los efectos de esta decision en el aprendizaje de los estudiantes y las eva-
luaciones de su ensefianza. ;De qué manera estas decisiones impactan y afectan los
procesos de ensefianza y aprendizaje?

Es de notar que ninglin profesor de EMS expres6 ser ‘empirico” o “intuitivo” y
jamds haberse formado o capacitado para la docencia. Surgen preguntas importan-
tes al respecto:
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* :Son las capacitaciones y el esfuerzo de la ENP y del CCH un reflejo de que la
gran mayoria, si no es que todos los profesores y profesoras con ciertos afios de
experiencia estin formados, aunque sea minimamente, en la docencia y el cono-
cimiento y manejo de los planes y programas de estudios?

* :Cémo y qué aspectos impulsan a los profesores y las profesoras de EMS de la
UNAM a buscar formacién?

* ;Cuiles son las caracteristicas de los esfuerzos e iniciativas de los programas de
formacién docente en EMS?, ¢existen estudios al respecto?

* :Existe investigacion evaluativa y comparativa entre niveles educativos?

De forma cercana, se mencioné que si bien no se ha participado en alguna forma-
cién o capacitacion para la docencia universitaria, si se toman como modelos a los
profesores quienes se identifican como expertos, sean colegas o maestros; lo que se
conoce como aprendizaje vicario.

“Yo, mi primera forma de formacion docente fue viendo a mi maestro, yo seguia el mo-
delo de los profesores, exdmenes parciales, finales, cémo escribia en el pizarrén, como lo
dividia, yo nunca tuve una formacion pedagdgica cuando entré a dar clases en ingenie-
ria, era viendo al mejor de mis maestros” (1.11.3.1).

El tema con esta creencia es que los criterios para definir al “mejor maestro” son
autorreferenciales, y carecen de fundamento —sea cientifico, especialista o hist6-
rico-filoséfico—; asi el criterio que se usa para considerar a un profesor como ‘el
mejor” o un “buen maestro” estd implicito y plagado de supuestos y creencias cul-
turales. Asimismo, esta es la forma como desde la perspectiva de la sociologia de la
educacidn se garantiza la reproduccién de la cultura y de las formas tradicionales de
ensefiar y educar. Es conocido por la mayoria de los docentes, no sélo de la UNAM,
que esta manera de decidir c6mo ser un“buen profesor” es la manera como los pro-
fesores y profesoras eligen desde hace décadas a los modelos a seguir. A esta manera
de aprender se le conoce como el aprendizaje vicario o “aprender en cabeza ajena’,
lo que hace que solo se consideren los aspectos conductuales y actitudinales del
docente, y se desconsideren distintas e importantes dimensiones de la educacién,
sobre todo la universitaria; por ejemplo, la dimensién profesional, la epistemoldgi-
ca, la social, la psicoldgica, etc. Adentrarse a investigar y reflexionar al respecto, por
necesidad llevard a que se reflexione acerca de la docencia y la eficacia y la eficien-
cia del aprendizaje, y de los programas universitarios y sus problemas sustantivos
como las bajas tasas de titulacién.

“Tenia un profesor particular que utilizaba técnicas muy agresivas, entonces era un pe-
riodo dificil en el que parecia mds una prueba todo el tiempo: ‘A ver, intenta hacer esto,
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lo hacias, ah, lo hiciste mal, entonces, eso en algin sentido me empezé a llevar en la
direccion de ‘no, no quiero ser asi, quisiera que la experiencia de aprender a hacer algo
sea algo positivo, no tendria por qué ser agresivo de esta forma” (3.8.3.1).

Y se destacan los aspectos de sensibilidad y percepcién individuales por encima de
los profesionales.

Los docentes de licenciatura también contaron con formacién inicial (que
mencionan en 33 unidades de sentido temitico), lo mas recurrente fue la in-
duccién a la docencia; también ellos mencionaron el servicio social profesional y
las ayudantias no formalizadas como experiencia para la induccién a la docencia
universitaria.

Por lo que respecta a la formacién continua, mencionada en 23 unidades, se-
fialaron: un diplomado sobre formacién en docencia universitaria, seminarios de
desarrollo curricular, cursos en el extranjero. En la mayoria de las unidades no es-
pecificaron en qué consistid esta formacion.

Entre los grupos de enfoque con los profesores y profesoras que ensefian en las
licenciaturas, existe un sentido de “carreras paralelas” entre la docencia y la profe-
sional. Parece haber un rasgo de identidad profesional y otro de identidad docente
que no alcanzan a integrarse. Esto puede explicarse desde distintas perspectivas y
dimensiones de la educacién superior, pero no es lugar para inferencias y menos
para asumir proposiciones sin suficiente evidencia; lo que surge, nuevamente, son
preguntas para posteriores estudios:

* Los profesores de las IES viven de manera distinta y paralela su carrera docente
y la profesional; y los de EMS no lo hacen?

* (Tiene esto sustento en alguna circunstancia estructural del sistema educativo,
o es un asunto de identidad sociocultural?

Adjudicar una comprensién solo desde los procesos identitarios puede ayudar a
ofrecer mejores maneras de formacién y desarrollo profesional, pero se aprecia
insuficiente para atender un cambio en la cultura académica universitaria para la
docencia y la mejora de los aprendizajes. Asi, ;cémo un profesor puede pensarse a
si mismo como alguien con carreras paralelas, la docencia y la profesional, y ser un
académico universitario?, scudl es su concepcién de trabajo académico?

“Sin pensarlo estamos iniciando una carrera en la docencia, paralela a estar en la uni-
versidad” (1.3.2.9).

Una implicacién de esta aseveracion es la desinformacion de este profesor y quienes
compartieron su perspectiva acerca de las funciones universitarias y los términos de
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su responsabilidad académica y compromisos universitarios. También se observa
una probable desconexidn identitaria entre el profesionista y el profesor que no se
alcanza a explicar en este estudio y que el profesor expresa claramente como una
complicacién.

“En el camino ya nos tuvimos que formar, capacitar, como estudiar maestrias, doctora-
dos, en fin; darnos cuenta de que hay mds necesidades, pero tenemos que ir haciendo una
carrera paralela en cuanto a nuestra formacion como profesionales, y en cuanto a nuestra
formacion como docentes, como que son dos cosas que tienen que ir juntas, y pues a veces

»

es complicado homologarlo” (1.2.3.5).

Acerca de las dependencias de formacion para la ensefianza universitaria
Fueron considerados lugares de formacién las referencias que hicieron los partici-
pantes a instituciones en distintas entidades federativas o paises, donde estudiaron
algin programa educativo profesional o para la formacidn en la ensenanza.

En su gran mayoria, las instituciones, sistemas educativos o dependencias que
refieren los profesores y las profesoras, son instituciones de educacidn superior pui-
blicas y privadas de México; las instituciones extranjeras solo fueron mencionadas
una vez por docentes de EMS, y cinco veces por profesores de licenciatura.

Los profesores delas ENP y de los CCH mencionaron ala UNAM como el lugar don-
de han recibido formacién, especificamente en: Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH), Direccién General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA), Direccién
General de Cémputo y de Tecnologias de Informacién y Comunicacién (DGTIC),
Coordinacién de Universidad Abierta y Educacién a Distancia (CUAED), en la
MADEMS, el Seminario sobre estudios de juventud, la Facultad de Filosofia y Letras
(FFyL), el PROFORED y Facultad de Estudios Superiores Aragdn (FES Aragén).

Son varios los programas que ofrece la DGAPA, acerca de la educacién conti-
nua y permanente para la docencia. Los y las profesoras de EMS refieren los pro-
gramas como el de Fortalecimiento y Renovacién Institucional de la Docencia
(PROFORED) (ANUIES, 1975), y el de Actualizacidén y Superacién Docente (PASD);
asimismo mencionan la certificacién en competencias del Consejo Nacional de
Normalizacién y Certificacién de Competencias Laborales (CONOCER), y el recibir
tutoria de docentes més experimentados.

El PROFORED es un programa que ha dejado huella, esto es que ha impactado
en el sentido de la docencia de los profesores de EMS con una estrategia de tutorias
entre expertos y novatos (Roggoff, 2006; Mercer, 1997; Steinert, 2016; Wenger,
2001) que segtin la investigacién muestran efectividad y distintos modos de efica-
cia en la manera como las comunidades profesionales y de practica reproducen y
transfleren el aprendizaje y las mejores practicas educativas entre los miembros de
la comunidad, asi como el significado e identidad de la ocupacién.
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“El PROFORED, [de] largo aliento, [...] incluia cursos y demds [programas de forma-
cion] desde el modelo, [...] tenia ese trabajo brazo con brazo del profesor experimentado
y el joven, que [...] no solamente era para el joven, porque el experimentado también
necesita refrescarse, renovarse y también aprende en ese proceso” (8.1.4.3).

“Algo que me ayudé [...] mucho fue PROFORED, en ese grupo donde te adoptaba el
maestro de carrera, ihijolel, jcémo me ayudsé mi tutor! [...] me ayudé mucho, desde el
manejo de voz, cuando te volteas, tus muletillas; cosas [de las] que no te das cuenta hasta
que otro te escucha, fue muy rico, creo que eso fue muy bueno” (8.2.4.3).

También sefalaron al Instituto Politécnico Nacional (IPN), al Instituto Tecnolé-
gico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), el Instituto Mexicano del
Arte al Servicio de la Educacién (IMASE). Solo un profesor indicé formarse en el
extranjero, esto fue en Checoslovaquia.

Las dependencias y organismo de formacién mds referidos por los docen-
tes de licenciatura fue la UNAM, especificamente mencionaron: al Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), a la Coordinacién de Desarrollo
Educativo e Innovacién Curricular (CODEIC), a la Coordinacién de Universidad
Abierta y Educacién a Distancia (CUAED), y a la DGAPA. Asimismo, y con me-
nor presencia, se mencionaron a la Direccién General de Bibliotecas (DGB); la
Direccién General de Orientacién y Servicios Educativos (DGOSE); a la Escuela
Nacional Preparatoria (ENP); y a las Facultades de Arquitectura, Ciencias, Ciencias
Politicas y Sociales, Contaduria y Administracién, Economia, Filosofia y Letras,
Ingenieria, Medicina, Musica, Odontologia, Quimica, Veterinaria; asi como las si-
guientes Facultades de Estudios Superiores: Acatlin, Aragén, Iztacala y Zaragoza;
Unidad de Planeacién.

En cuanto a la formacién fuera de la UNAM, los y las profesoras mencionaron
al IPN, y a las universidades privadas y publicas siguientes: Del Valle de México, de
Sinaloa, Anahuac, Iberoamericana, Intercontinental, Escuela Bancaria y Comercial,
el Anglo. Otras dependencias en que se capacitaron los profesores universitarios
son el Instituto Mexicano del Seguro Social (IMSS), un bachillerato pedagdgico en
Chihuahua y el Colegio de Bachilleres. Unos pocos profesores también menciona-
ron haberse formado en Estados Unidos y Holanda.

También se hicieron criticas puntuales acerca de la desarticulacion de la oferta
de formacién en la UNAM y falta de intencién profesionalizante que armonice los
contenidos hacia fines y objetivos de desarrollo académico precisos y claros, como
pertinente y relevantes a las necesidades e intereses de los profesores para atender
las demandas, dilemas, desafios y retos de su docencia; por ejemplo, un profesor de
EMS menciona que:
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“Se llega @ DGAPA a decir: “bueno, esto es lo que necesitamos...: jPues lo lamentamos,
esto es lo que trae la Facultad de Filosofial, esto es lo que trae la de Ciencias, y esto es lo...
y a ver, de eso... Pero, ademds, como la prepa es... va primero la prepa, y luego el CCH,
vamos, asi de triste es el asunto y era lo que traian las facultades” (8.1.4.5).

Y es alaalta demanda e insuficiente oferta de cupo en los cursos, la que provoca que
se busquen en otras instituciones y sean estas las que formen:

“Casi no salen esos cursos, yo tuve que tomar por ahi, hay otros fuera de la universidad,
el dia que salen aqui, en la UNAM, se saturan todos” (7.7.3.1).

En otras palabras, también se refieren a la ausencia de un 4rea de formacién y pro-
fesionalizacién docente que dé direccidn, intencidn, planeacién y armonizacién a la
formacién de profesores en la UNAM, una maestra de EMS comenta que:

“Siempre ba existido esa duda porque nunca ha habido una convocatoria, por ejemplo,
de un drea de formacion donde diga: institucionalmente tenemos la necesidad de formar
ahora a los profesores en los nuevos programas de estudio, y ahora vamos a sacar esta
convocatoria para que nos presenten profesores sus diseios para atender tal cosa, no se

estd haciendo asi” (8.6.4.6).
En suma, la sobreoferta de cursos a través del PASD,

“se ha vuelto un conjunto de mens de cursos, donde el rigor no es lo que estd en primera
importancia” (8.1.4.5).

La oferta de cursos, talleres y posgrados en algunos casos no son pertinentes y rele-
vantes a las expectativas de los profesores; en particular, la desarticulacién de temas
y el disefio curricular, la diversidad en la calidad de los formadores de profesores, y
las dificultades y desequilibrio entre el esfuerzo personal y la calidad de los apren-
dizajes, son los tres aspectos fundamentales de critica.

Era un diplomado de ciento y feria de horas, que estaba dividido en médulos, y habia un
modulo que era terrible, que realmente ni me acuerdo bien qué vimos, pero yo sufria mu-
cho porque habia que ir a la Preparatoria ocho los sébados todo el dia, y entonces habia
que encargar a los hijos y llegar y decia, ‘esto ni lo aproveché, la verdad no me acuerdo
bien qué me ensenaron” (3.1.3.1).

Pero si, los de la prepa, tengo muy malos recuerdos de eso y siento que no me sirvié

(3.1.3.6).
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“Cuando entré a la maestria en pedagogia dije, ab voy a salir hecho un gran profesor, y oh
ccudl?, scudl sorpresa?, eh, no usaban diddctica, teniamos que leer y cada quién expresaba
lo que podia como sabia, muchas referencias y al final de todo eso, ;qué?, la verdad me

confundié” (1.11.3.4).

Acerca de las actividades de formacién docente

¢Cuales son las actividades de formacién de los profesores de educacién superior
y media superior de la UNAM? Las actividades de formacién docente fueron
clasificadas de acuerdo a los tipos de actividad que ellos y ellas cursaron, y a
su caracterizacién por tema, por objetivos, duracién, seglin los recursos tecno-
l6gicos y los profesores que imparten la actividad. Si bien, el abanico de ofer-
ta formativa que mencionan es amplio, los profesores denominan “curso” a casi
cualquier actividad en la que se han involucrado, lo que esto implica es que son
actividades de formacién o profesionalizacién por niimero de horas, por lo ge-
neral cortas, esto es entre 20 y 40 horas, y no son programas de especializacién
o posgrado de mds largo aliento especificamente para la profesionalizacién del
profesor universitario.

A pesar de que, tradicionalmente la educacién continua de la UNAM distingue
hasta 15 tipos de actividades: coloquios, conferencias, congresos, cursos, diploma-
dos, foros, jornadas, mesas redondas, médulos, paneles de expertos, seminarios, se-
siones académicas, simposios, talleres y videoconferencias; los profesores se refieren
poco a estas actividades de manera especifica.

Con base en la informacién obtenida en este estudio, no se sabe si ellas y ellos
no asisten a actividades de esa modalidad o es que no las conciben como parte de su
educacidn no formal para la docencia, o si acaso existe algiin otro motivo por el que
no las mencionan, por ejemplo, su poco o nulo valor curricular o su bajo impacto
en la aplicacién inmediata para la mejora de la ensefianza.

De las 44 unidades de sentido temdtico (anexo 1) casila mitad de las y los profe-
sores de EMS, mencionaron estudiar algiin programa de la oferta formativa didacti-
cay pedagdgica de la UNAM, y 18% estudi6 algo relativo a la oferta disciplinar. Ellos
no hacen explicito si estos son programas tedricos o practicos, sélo un participante
menciond el énfasis en investigacién.

Los y las profesoras marcaron distintos rasgos particulares de los programas
que estudiaron, ya sean programas cuyos temas fueron: técnicos, interpersonales,
profesionalizante, catirtico, de desarrollo humano o multidisciplinario. Ellos iden-
tifican algunos programas indole personal y de desarrollo humano, y otros profe-
sionales, técnicos o disciplinares; asi encontramos dos grandes temas: el de desarro-
llo humano y el profesional.

Mis de la mitad de las actividades de formacién que han llevado los docentes
de EMS, son cursos; le siguen en frecuencia de menciones, los diplomados, y con

259



menos proporcién estudiaron talleres, conferencias y seminarios (medidos por uni-
dades de sentido temdtico) (anexo 1).

Con base en el modelo que presenta Steinnert (2016) acerca de las perspectivas
del desarrollo del profesorado, en la figura 1 se ubican aquellos programas que re-
fieren los y las profesores de EMS de la UNAM, por tipo y modalidad educativos, de
los distintos grupos de enfoque.

Por otra parte, acerca de la formacién inicial para ingresar a la docencia universi-
taria en el nivel medio superior, se identifican solamente cuatro referencias. En una
de estas el profesor considera al servicio social que realizé como profesor adjunto.
Otro profesor menciona haber dado ayuda a su jefe a impartir sus clases:

“Un dia estaba en el salon de clases de uno de los maestros que era mi jefe y no llegé él a
dar su clase, y les dije a los alumnos: 'si quieren yo les doy la clase, porque ya me la s€; era
lo que yo practicaba, era lo que me sabia y me lo sabia siper bien; entonces, dijeron si’; y
empecé a dar la clase, cuando llegé el maestro me quise quitar y me dijo ‘no, siguele, y de
ahi ya no solté el pizarron hasta la fecha” (7.10.2.1).

En los dos grupos de enfoque con profesores y profesoras de EMS, solo tres mencio-
naron recibir educacidn continua, pero no indicaron los programas que estudiaron
o0 en qué consistieron.

Es notable que ellos se refieren a la capacitacién en el trabajo (27 unidades de
sentido temdtico) (anexo 1) e indicaron que se prepararon en el modelo educativo
del CCH. Todos coinciden que trabajan con sus pares. Un profesor menciona valio-
so este tipo de formacién cuando fue profesor de educacién primaria.

Por lo que refiere a la formacién con base en la experiencia, no hay expresiones
explicitas al respecto, no obstante que sus participaciones reflejan y son claras en las
inferencias que ellos hacer al respecto; ellos refieren la experiencia como antigiiedad
o la experiencia con referencia a un programa formal. Esto es que el significado
de formacién y profesionalizacién para ellos lleva implicito un programa formal
como punto de referencia para la formacién con base en la experiencia. Lo que hace
pensar en la poca visibilidad que la experiencia tiene como valor educativo y en la
educacién con base en la experiencia como fuente de profesionalizacion.

En la figura 2 se muestra que la oferta de formacién y profesionalizacidn de los
profesores universitarios que imparten ensefianza en las distintas licenciaturas, no
varia entre disciplinas y es mayoritariamente formal, en grupo y presencial a través
de cursos y diplomados que imparte la DGAPA. También los profesores expresaron
acerca de que los cursos y diplomados son de manera presencial, un profesor opi-
nd que es la mejor manera porque “basta con asistir y listo”; otro considera que es
muy extenuante asistir a estos cursos y diplomados; otro opina distinto, dice que
“son excelentes por la interaccion entre docentes y el compartir experiencias”; también
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hay quien valora el contacto multidisciplinario que ofrece al trabajar de manera
presencial.

Respecto a los cursos a distancia y en linea, existen también opiniones contra-
puestas. Algunos refieren su interés por este tipo de oferta, también hay quienes no
han tomado un curso asi y no lo tomarian o quienes no desean tomar formacién
docente a distancia, pero reconocen su importancia. Hay algunos profesores que ya
han cursado en linea y no les han encontrado resultados satisfactorios, comparten
que:

“Formalmente tomé un curso, bueno me inscribi a un curso de la CUAED de formacién
a distancia y no duré ni una semana; no queria [...] un curso [a distancial, no que-
ria aprender algo [con lo] que no estaba satisfecho, con lo que me estaban ofreciendo”
(2.4.4.9).
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Perspectivas acerca del desarrollo del profesorado

Figura 1. Tipos y modalidades de los programas que estudian
los y las profesoras de EMS para la ensefianza, de la UNAM

Formal

Informal

« Curso en linea de Office (1)

« Microensefianza: Manejo de voz

- Talleres (2): Grabado y pintura

+ Cursos (9): Capacidades cognitivas y
sensoriales, estilos y estrategias de
aprendizaje, técnicas pedagégicas,
psicologia y resiliencia del adolescente,
redaccion, manejo de voz y oratoria

y grupo (1)
« Diplomado (1): Divulgacién ciencia
«Becas y ensefianza (0)
@A - Educacion continua (2)
(CH durante
2 aiios (1)*
 Aprender haciendo (0) - Seminarios (4): trabajo colegiado, plan

- Aprendizaje por observacion (0)
« Reflexion de la experiencia (0)

de estudios, profesores nuevo ingreso,
estudios acerca de la juventud

<
<

Individual

\

Grupal

Contexto de aprendizaje

*El nimero entre paréntesis indica la cantidad de menciones.
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Figura 2. Tipos y modalidades de los programas que estudian
los y las profesoras de las Licenciaturas para la ensefianza, de la UNAM
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Hubo quienes opinaron que la oferta a distancia ofrece solo la teoria y no la prac-
tica; y consideraron que el uso de la tecnologia no es lo nico importante en la
formacién:

“Creo que debemos de ser muy puntuales en que ni es tanto la tecnologia, porque ademds
ese es el error, se apuesta demasiado, de pronto, a las famosas TICs, y se olvida el papel
del profesor como orientador, guia, formador, el que tiene experiencia” (1.2.3.6).

ambién se expresaron opiniones respecto a la modalidad mixta y un profesor ex-
Tamb toal dalidad mixta y f
presé que esta genera mds trabajo porque ademds de asistir a clase hay que leer y
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hacer tareas. Otro mencioné que mucho de lo que ha cursado es mixto. Y en otro
caso, que es muy util porque da la posibilidad de convivencia junto con el trabajo en
linea y aprender de ambas formas. En suma, se reconoce la importancia y transicién
a la modalidad a distancia, pero no se muestran convencidos de su primacia sobre
la presencial.

Acerca de los motivos y las razones para formarse

La principal razén para entrar y buscar programas de formacién inicial o continua
es la carencia de esta en la practica. No hay obligatoriedad de formacién para ingre-
sar a la docencia en educacién media superior o superior. Asi, un profesor de EMS
comento:

“Cuando te conoces y entonces te das cuenta de cudles son tus debilidades, empiezas a
buscar precisamente esos cursos que te hacen falta” (8.3.3.3).

Los motivos y razones que expresaron los profesores se agruparon en cuatro tipos:
a) de interaccién, b) personales, c) de necesidades practicas de la docencia, y d)
laborales.

Una profesora de una Facultad de Estudios Superiores comenté de forma muy
clara y puntual cémo se forman los profesores para la ensefianza de las licenciaturas
de la UNAM, tanto de manera informal como formal, con teoria y prictica, desde la
induccién hasta la oferta de educacion permanente. Ella comenta que:

“Algo que fue fundamental fue la induccién temprana a la docencia, la préctica, la tu-
toria, mds bien, la guia a partir de un tutor, el modelamiento, la guia personalizada,
eso fue fundamental, eso ocurrié en mi experiencia, pero ya cuando empecé a tomar los
cursos de docencia formales, algunos de ellos incluso medio obligatorios, fue que empecé a
comprender muchas de las cosas que ya bacia en la prdctica, y empecé a identificar cudles
eran las necesidades de comprender la dimensién de la docencia” (4.4.3.1).

1. Se clasificaron como motivos y razones de interaccion los que implican mejorar
para beneficio de los alumnos, permiten compartir mis experiencias entre pares,
ayudan a conformar una cultura académica y fortalecen los vinculos con la comu-
nidad de académicos.

El trabajo colegiado es visto como una oportunidad de aprendizaje. Hay pro-
fesores para quienes el intercambio de experiencias aumenta la convivencia y la
formacién:

“A cualquier curso que vayas puedes intercambiar experiencias con los profesores que

estdn” (8.3.3.3).
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“El ir conociendo, no sélo conociendo o comprendiendo, sino sobre todo entendiendo
cémo aplicarlo, y viviendo el modelo educativo a través del trabajo con profesores de
experiencia” (8.1.3.1).

También, ellos destacan la importancia del aprendizaje entre pares y el contacto
multidisciplinario:

“Para mi, esos son los cursos que mds me han enriquecido, donde se comparten experien-
cias exitosas [...]” (7.12.4.1).

Sean profesores con pocos afios de antigiiedad o con mds de 10 afos, ellos recono-
cen que la actualizacidn es necesaria para enfrentar los cambios, pues cambian los
contenidos, los estudiantes y las necesidades de mejores maneras y estrategias mds
eficaces para la ensefianza. Dicha conciencia acerca de lo que es ser profesor que
imparte clases en licenciatura, se acompafia de emociones y dilemas profesionales.
Asi, ellos nos comparten que:

“Y en paralelo es un trabajo conmigo, o sea, es permanentemente estar mejorando, siem-
pre es una angustia, empezar este semestre fue ay Dios mio, lo vuelvo a hacer bien,
cqué hago?; y tienes mds de dos décadas dando clases; porque la generacién cambia, los
alumnos hace diez anos eran distintos a lo que nos estamos enfrentando aborita, eso nos
mete en una condicién de actualizacion permanente, no tienes recetas dadas” (2.2.3.7).

Su curiosidad para ser mejores profesores se comparte con sus pares, ellos inter-
cambian distintos aspectos, materiales, inquietudes, dudas. La recomendacién de
libros para la ensefianza es recurrente entre profesores que cuentan con pocas horas
libres y buscan informacién fundamental y actual. Asi, nos dice:

“Entonces [yo] prefiero los [momentos en] que son mds de compartirnos saberes, de pa-
sarnos el dato, de:

- “Tienes que leer este libro!

- ‘Fulanito, [tal] autor es buenisimo.

- ‘Deberiamos utilizar esto, ‘yo ya practiqué aquello’

Eso me encanta, el intercambio de las experiencias, creo que es de lo que mds he resca-
tado, alguien ya lo probé y le funciond, eso me ayuda mucho para también integrarlo,
literatura, hijole si eso también es muy dtil para mi” (3.6.3.3).
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2. Entre los motivos y razones acerca de la persona y para el desarrollo humano se
identifican, por ejemplo: la bisqueda de mejora personal, la empatia, o una pers-
pectiva humanista.

“Ese me ayudé mucho porque el enfoque del seminario era acordarte de tu propia ju-
ventud, entonces a mi me encantd porque fue generar nuevas simpatias con los jévenes a
partir de mi, lo recuerdo y lo tengo muy presente en mis prdcticas” (7.2.2.1).

Atender mejor a los adolescentes y manejar situaciones dificiles en el trato con
ellos, fueron resultados también mencionados:

“Y los demds, son aquellos que hablan acerca de la calidad humana que debe de tener un
docente, creo que son los que mds me han marcado, porque hay muchas vicisitudes que
se nos presentan aqui, yo he tenido todo tipo de experiencias, siento que he tratado de
corregir algunas cosas” (7.7.3.2).

Para los docentes de licenciatura en matemdticas e ingenieria, es un motivo rele-
vante atender la formacién humanista, esto implica lograr la comprensién de la
complejidad e importancia del quehacer docente:

“Lo que si he notado, y que me ha pasado, es lo humanistico, generalmente en carreras
que somos matemdticas, ingenierias, [...] como que nos empezamos a meter a nuestro
mundo, funciona o no funciona, punto. Hazlo. Y empieza a desaparecer esa humanis-
tica, cosa que nos la dan las otras carreras; entonces, pienso que si son importantes los
cursos porque logra recuperarnos como seres humanos” (1.10.3.3).

3. Los motivos y razones para atender las necesidades de la prdctica educativa y de
la enseiianza, se agruparon en:

A) Acerca de los contenidos disciplinares y de actualizacién, y de los contenidos para el
desarrollo personal y humano.

Los contenidos reciben especial atencién entre los profesores de EMS, asi ellos refle-
jan la importancia de lo disciplinar, dicen que

“[...] se anda queriendo meter el inglés, en todo esto de que, que los alumnos lean textos en
inglés, que nosotros les dejemos textos en inglés, cpara qué meternos en otro idioma si los maes-
tros a nivel bachillerato no todos estdn manejando un buen lenguaje espaniol?” (7.10.3.4).

“[...] el PASD, el Programa de Actualizacién y Superacion Docente; precisamente
trataba un poco esto, a los profesores que veniamos iniciando como profesores en esta
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grata labor formarnos mds allé de la disciplina, entonces en este programa nos da-
ban una curricula [sic] integral de idiomas, psicologia, este... diddctica, pedagégica”

(7.8.2.3).

Destaca la mencién a la formacidn inicial para nuevos profesores acerca de su disci-
p p
plina y de los contenidos de la asignatura que impartiran:

“Cuando yo entré a CCH ya se habia dado el cambio del plan original al plan 96, en-
tonces, esos cursos iniciales que nos daban [en el CCHJ, eran dirigidos al contenido de
materia, para mi fueron fundamentales” (8.10.3.1).

B) Acerca del desarrollo de habilidades y estrategias de ensenanza.
Otro profesor comenta acerca de la practica de ensefianza y como ellos son quienes
obstaculizan la mejora:

“A veces nosotros mismos somos los que obstaculizamos el desarrollo de los chicos y a veces
no nos damos cuenta, entonces, :a mi qué curso me sirve?, esos que me permiten ver esos
puntos que me falta desarrollar para mejorar mi préctica docente, por esa vocacién y esa
pasién que uno tiene por ver crecer a los chicos” (8.3.3.4).

Cuando los cursos no se sittian en atender las necesidades pedagdgicas de los
docentes:

“Los cursos deben ser mds ad hoc a la realidad y, efectivamente, no tanto al conocimiento
de la disciplina, sino al conocimiento pedagdgico que creo que a muchos profesores nos
hace falta” (8.9.3.3).

Fueron pocas las referencias a si mismos como profesores y el perfil de profesor que
buscan ser. En un grupo, el didlogo incluyé algunas creencias acerca del profesor
“exitoso” y la manera de aprender a serlo, como sigue:

“:Qué habilidades necesita un profesionista exitoso?, y finalmente, aclaro, de esto si hay
muchisimos cursos, pero cursos que yo tomé hace un aio o hace dos aios, simplemente ya
no sirven, son obsoletos y no fueron malos cursos, en su momento fueron excelentes, pero
la realidad es tan rapida que se transforma” (7.7.4.5).

c) Acerca de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) y de las tecnologias
para el aprendizaje y el conocimiento (TAC). Asimismo, del manejo de redes sociales.

Interesa a los profesores actualizarse y aprender mds de las TIC y su uso para el
aprendizaje y el conocimiento. No obstante, la tecnologia puede ser también un
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obstaculo cuando se pretende incorporar, pero no se tienen condiciones de conec-
tividad apropiadas:

“Imparten cursos muy repetitivos y algunos que no son ad hoc a la realidad del plantel,
cno?, me refiero mds al drea del uso de las TICs o de las TAC ahora, en donde tenemos

problemas con la red” (8.9.3.2).

D) Acerca delos materiales educativos, como elaboracién y desarrollo de materiales
Llama la atencién que en los grupos de enfoque de EMS no se hacen menciones a la
calidad de los materiales, ;por qué los materiales no son mencionados?, sse usan?,
¢los profesores y facilitadores utilizan los materiales como pre-textos, fuente de
conocimiento, punto de referencia para las actividades de aprendizaje?, scudl es la
presencia, uso, funcionalidad e importancia de los distintos materiales en la forma-
cién y profesionalizacién docente?

E) Acerca de diddctica general o especificas.

Los profesores no hablan de haber tomado cursos de la didactica de la materia que
imparten. Lo cual es de llamar la atencidn, las preguntas que surgen, ademas de
saber si estos cursos se imparten o no, explorar que los profesores no los demanden
y no exista esta necesidad puntual, ;es porque uno no extrana lo que no conoce e
ignora que existe?

4. Respecto a los motivos de indole laboral, los profesores y las profesoras plantean
cuestiones de obligatoriedad, promocién, permanencia y la posibilidad de realizar
una carrera docente a la par que su carrera profesional.

Un profesor de EMS dice:

“Yo [...] queria retomar [...] ese estatus de muchos de los profesores, [...] los de asigna-
tura, [...], bdsicamente..., eso de la “puntitis’, llevar cursos de manera forzada, y tiene
que ver pues con el estatus laboral” (8.7.6.1).

Algunas razones laborales de incumplimiento institucional e imposibilidad de es-
tabilidad laboral para construir una carrera docente, que se contraponen a las ven-
tajas del PROFORED ya identificadas, se expresan como sigue:

“Nos dijeron que acabando el PROFORED habria plaza para definitividad, y nunca
sucedio. Chorros de maestros acabaron el PROFORED, tienen su certificado y toda la
cosa. i¢Y la plaza, y la plaza, y la plaza ...?! Nunca llegd, ese programa se acabé en
el 2006, o algo asi, y hasta ahora, 2017, viene un programa de apertura de plazas, y
esas incongruencias también desmotivan mucho a los profesores” (8.10.6.10).
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Acerca de la funcionalidad de la formacién. El sentido de la prictica y de la apli-
cacién inmediata como una forma de aprendizaje permanente
La funcionalidad de la formacién que recibieron fue expresada varios sentidos: con
relacién a si mismo como docente, con respecto a su relacién pedagdgica y el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje, y en cuanto al vinculo institucional; de tal modo
que la funcionalidad se observa a tres niveles educativos: el micro o intrapersonal,
el mezzo o interpersonal y el macro o de la comunidad u organizacién. En el nivel
micro estdn: a) como una reflexién acerca del sentido de su prictica.

En el nivel mezzo se identifican: b) como el desarrollo de procedimientos de
ensefianza alternativos a los que usan de manera cotidiana.

En el nivel macro se ordenan las opiniones de los profesores como sigue: c) res-
pecto a las repercusiones institucionales y, d) a la atencién de necesidades sociales.

Nivel micro o intrapersonal:
) El reconocimiento de la reflexion sobre la prdctica con otros profesores da sentido a
la docencia:

“Lo que mds me ha apoyado en mi formacion docente [es] el trabajo colegiado [en]
los seminarios que los profesores de carrera organizan y que uno estd durante un afio
con un compromiso bastante serio, ahi realmente uno comprende la forma en que dan
docencia los compaieros, la forma en que realizan sus ejercicios [...], como es una
formacién un poquito mds a largo plazo y mds esquematizada (en el sentido de siste-
matizada) que un curso de 20 horas, donde uno realmente aprende de la experiencia
de los compaieros y reflexiona como esa experiencia puede contribuir para uno y su
aplicacion” (8.5.3.3).

Los profesores toman conciencia mediante la reflexién colectiva, tanto del com-
promiso como de la responsabilidad docente. Dicha reflexidn es acerca del sentido
de su docencia como respuesta a las necesidades e intereses de aprendizaje de los
jovenes, y del compromiso institucional para cumplir la funcién de ensefianza de

calidad.

“Yo tomé el subprograma 121 de la facultad de quimica que es de formacion de profe-
sores; de ahi la primera experiencia que tuve fue que ya no era lo mismo, yo pasé préc-
ticamente de ser alumno a hacer ese programa, y me di cuenta que las cosas cambiaban
[...]y al ser profesor, fue el cambio, no puedes dejar de hacer tu trabajo porque estds
afectando a mds personas, entonces, la primera impresion que me di cuenta en ese taller
[...] es que aqui es una responsabilidad, eso que me estd gustando conlleva una cierta

responsabilidad” (2.10.4.1).
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El proceso de toma de consciencia es un darse cuenta de lo que ellos necesitan,
de sus carencias de formacidn, y de sus buenas practicas. El proceso de toma de
conciencia implica poder mirarse a uno mismo, de ahi, observar la propia prictica
para elegir el camino de actuacién, sea este un cambio de actitud, de un compor-
tamiento diferente, y de cambios de estrategias y actividades para el aprendizaje;
también para afianzar las propias maneras de hacer bien y hablar con otros cole-
gas acerca de lo que se hace de manera eficiente. Son los profesores de licencia-
tura quienes mds expresan que los cursos y talleres de formacién docente son los
espacios donde, en didlogo con otros profesores, pueden “darse cuenta” de lo que
hacen.

“Considero dos aspectos de los cuales he rescatado mayores ventajas en los cursos que he
tomado, han sido aquellos en los cuales se ha promovido mucho la autocritica y autorre-
flexion sobre nuestra préctica docente, porque es a partir de uno darse cuenta de lo que se
estd haciendo bien y lo que se estd haciendo mal para poder hacer un cambio” (4.3.3.1).

“Acreditamos el taller, empezamos a dar clase y en ese primer semestre me di cuenta de
muchas cosas, pues que el docente se tiene que enfrentar a situaciones complejas dentro
del grupo y obviamente conocer [de su disciplina y de la que imparte], no solamente ser
un expositor en la clase” (3.4.4.4).

También toman consciencia de que para cambiar se necesita iniciar un proceso que
va mas alld de asistir y acreditar los cursos y talleres. La sinergia institucional, las
costumbres y maneras de hacer y hablar acerca de lo que se hace en los espacios
académicos de escuelas y facultades, empujan a repetir el estatus quo, son las iner-
cias que obstaculizan, dificultan o impiden que los cambios se realicen. Es necesaria
mds investigacion al respecto, si lo que se desea son cambios en las pricticas docen-
tes, los cursos y talleres no son suficientes para la profesionalizacién del profesor y
la profesora universitarios.

“Participé con otros compaieros de Iztacala, y yo me di cuenta [de] que cuando regre-
saban a Iztacala bacian exactamente lo mismo que antes de tomar el curso, entonces, yo
veo la formacién docente no como una garantia, [sino que] es como una posibilidad [...]
que depende de otras cosas el que uno lo pueda aplicar y lo pueda concretar” (4.8.3.5).

G) Acerca de la relacion con el alumno y la atencion a sus necesidades de aprendizaje:

“Mds aparte ver cémo equiparar entre lo que es el mercado laboral, la parte de la docen-
cia y cémo los alumnos van a aprender, y también fue una forma de decir al alumno, el

»

alumno lo que muchas veces busca es el ejemplo” (1.5.2.5).
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“Aprendi a hacer videitos, que fueron una sensacién [con] los alumnos, cuando nosotros
construimos ese material diddctico los alumnos realmente te respetan bastante, te admi-
ran, dicen:

-Mira, el profe si sabe hacer videos, si sabe una liga y si sabe hacer lo que yo sé hacer”

(2.2.5.10).

El respeto lo concibe el profesor parte sustantiva de la relacién pedagdgica, el cual
se construye mediante la formacién y capacitacién didactica y pedagdgica, asi como
la superacién académica profesional a través de los posgrados.

“Justo cuando salimos o cuando volteamos a ver a otro lado o cuando lo vemos desde otra
perspectiva es cuando nos hizo clic: es que no es comunicar algo que yo sé, sino al contra-
rio, es pensar como le hago para que [el estudiante] lo entienda” (2.6.3.2).

“Lo importante, yo creo, a mi me ha pasado, es que encontremos justo la dimension desde
la cual miramos al estudiantado, miramos lo que queremos ensenar, cémo lo queremos
transmitir e insisto, yo he encontrado en esta visién mds constructivista una forma de
poder transmitir los contenidos” (4.2.4.3).

G

Manejo de emociones.

“Y otro que tomé hace como dos aiios en la Facultad de Psicologia, ahi en la FES
Zaragoza, que fue de manejo de emociones, eso la verdad me abrié pauta para entender
precisamente qué es lo que estd pasando con estas nuevas juventudes” (1.8.3.3).

“Me hizo quitarme ese miedo de meterme a la computadora y poder decirle al alumno,
si ti sabes mds, explicame, dime como le hago, jah, pues estol, entonces, ayidame para
explicarle a tus compaieros cémo hacerle, empodérame” (1.3.3.2).

Nivel mezzo o interpersonal:

1) Acerca del seguimiento, la mentoria y el “coaching’”.

Pocos profesores, al terminar un curso y taller, dan seguimiento a los aspectos y
procesos de planeacién y practica educativa que identificaron problematicos.

“Para hacer las famosas ribricas habia que ir graduando lo que estdbamos buscando
para poder emitir una evaluacién, y en arquitectura no estamos acostumbrados, es una
autocritica a mi formacion, se da mucho por si me gusta o no me gusta, de pronto todavia
prevalece esta condicion, pero cuando conoces que existe eso, que es muy valioso, el apli-
carlo dices: ahora si tengo que revisar con mds rigor el trabajo” (2.2.5.7).
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La mentoria o acompafiamiento entre pares mis experimentados y los profeso-
res ndveles no es una prictica institucional, no forma parte de la identidad ni del
sentido de profesionalizacién docente universitaria, se deja a la iniciativa personal
buscar y solicitar esos apoyos, de la misma manera que no todos los maestros con
buenas pricticas, mejores resultados en las evaluaciones de estudiantes o con mds
afios de experiencia aceptan acompafar a un profesor novato.

“Después de eso fui a Estados Unidos un tiempo, ahi fue mucho mds evidente la impor-
tancia del sistema de tutorias individual, de hecho, creo que alli aprendi muchisimo cémo
tratar individualmente con los estudiantes que es lo que ahora utilizo con mis estudiantes

de posgrado” (3.8.3.6).

No existen politicas, lineamientos, recursos laborales y de reconocimiento acadé-
mico que fomenten y reconozcan esta actividad como valiosa y promotora de mejo-
ray crecimiento profesional de la docencia. ;Es que no hay credibilidad en el buen
profesor por quienes disefian las politicas?, scudles son los conceptos de profesor
y de aprendizaje que guian el disefio de programas de formacién y actualizacién
docente, asi como para la elaboracién de politicas y lineamientos para la formacién
y profesionalizacién del docente universitario?

“[...] Conoces profes o tomas clases con profes que aplican [las tecnologias] en clase, que
experimentan y que estdn aprendiendo de sus propias dindmicas y demds, entonces, ya lo
hacen, ademds toman en serio esta parte como de la mentoria, ahora te va a tocar clases,
entonces te guian, te ensefian, te modelan” (3.6.3.2).

Quienes tienen la experiencia de tutorias valoran este tipo de formacién como fun-
damental y como forma de intercambio e indagacién dialégica de la experiencia
docente, de la comprensién de los procesos y estrategias para la ensefianza, de in-
formacién pertinente y relevante, y de comunicacién entre pares (Wells, 2001).

“Entonces nos daban cursos también, y tomamos un curso de tecnologia educativa, bueni-
simo; que al final del curso teniamos que entregar un programa de la materia, en este caso
yo de parasitologia, los otros de micro, con objetivos, porque nos planteaban montones de
objetivos; objetivos especificos y objetivos de no sé qué, como de 30 cuartillas el mentado

programa, pero muy buenos” (3.3.4.8).

) Acerca de las estrategias y habilidades de aplicacion inmediata Importa a los profeso-
res la posibilidad de llevarse al aula aquello que aprendieron de los cursos y talleres a sus
aulas de manera directa. Valoran las actividades, estrategias y habilidades de ensenanza
que tengan efectividad en el aula y que los cambios que hacen al terminar un curso o
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taller, en la manera como ensenan, muestren diferencias sustantivas respecto a las for-
mas anteriores de trabajar en el salon de clases; los profesores buscan resultados evidentes
en el aprendizaje de sus alumnos. Aqui se mencionan la formacion en investigacion para
dar seguimiento a su propia planeacion y realizacion de la ensenanza, como formacién
para asesorar las tesis y trabajos para la titulacién de sus estudiantes.

“El diplomado este de la investigacion a través de la prdctica docente, son cuatro horas
mds a la semana, pero estoy aplicando lo que estoy aprendiendo ahi al dia siguiente”

(2.4.8.1).

Muchos profesores y profesoras se han esforzado en actualizarse o en aprender
cémo aprovechar las tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento:

“Si tengo cursos y diplomados en TIC para la docencia y cuestiones tecnolgicas, si tengo
mds formacién, eso si lo aplico mucho en los cursos y me funciona muy bien, porque como
dices, en vez de estarse peleando con que: a ver, guarden el celular, apdguenle; ‘fulanito,

ya deja el WhatsApp, al contrario, lo usas para tu beneficio” (2.1.7.4).
En otro sentido, las TIC son fundamentales en la eficacia docente:

“Me sirvié en todos los aspectos, desde un foro, un chat, yo no sabia muchas veces que
hay una disciplina, no hay disciplina, que muchas veces leemos algo en la computadora
y no nos vamos hasta abajo y hasta abajo dice enviar, yo no sabia ni eso y era trabajar a
otro ritmo, entonces, ese diplomado a mi me enseqnd a trabajar otro ritmo, trabajar con
las nuevas tecnologias” (1.3.3.2).

“Nos han enseiado a cémo medir todo lo que ensenamos: ribricas, listas de cotejo y el
mismo ment te dice, a ver, puedes evaluar tareas, presentaciones orales, o sea te da todo

lo que ti puedes evaluar” (1.6.4.4).
Asimismo, se valoran aquellas habilidades puntuales para propiciar el aprendizaje:

“Cuando tomé ese curso y nos capacitaron, decian, hasta la forma de cémo hacer la redac-
cion de la pregunta tiene su chiste, no es de directamente. .., demuestra esto..., dime esto,
aquello, etcétera; sino la pregunta tiene que estar orientada a medir ciertas habilidades
que tiene que tener el alumno para ver si realmente estd adquiriendo el conocimiento o
no” (1.5.3.3).

K) El aprender nuevas maneras para el desarrollo de procedimientos alternativos es
importante para quienes los usan con una eficacia relativa en su enseiianza cotidiana,
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estos procedimientos alternativos a los que ellos conocen por los medios tradicionales de
formacion bdsica e induccién para la docencia y aprendizajes vicarios son muy valorados
por los profesores de EMS 'y del nivel superior. Sobre todo, otorgan valor a los cursos y
talleres acerca de la evaluacion del aprendizaje, no asi de evaluacion y seguimiento de
sy prdctica docente.

“Un poco por querer demostrar que tomé algunos cursos [...] mds especificos sobre eva-
luacién, sobre técnicas diddcticas, segui en lo mismo: haciendo portafolios electrénicos,
desarrollando rdbricas, [...] que fueron muy dtiles [...] entonces, pude ver que habia
formas diferentes de evaluar, pues, y que habia algo mds que los exdmenes objetivos”

(443.2).

No obstante, la observacién de si mismo dando clase, es un mediador de la reflexién

y de la posibilidad de cambio (Hargreaves, 2001):

“Bueno, se observa uno y puede uno mejorar la manera de moverse en el salon, la voz,
todo. .., cémo se mueve uno en el salon, cémo maneja uno a los alumnos; pero es diferente
verlo a uno grabado, asi directamente, como espectador, que estar uno del lado del profe,
¢no? Entonces eso muy bueno porque se ve uno desde otro punto de vista, ese me encanté”

(7.10.3.1).

La atencién diferenciada por sexo, “Sobre cémo aprenden los hombres y mujeres tam-
bién me encantd, y también me sirvié...” (7.10.3.5), tiene la funcidén de saber mane-
jar las actitudes y personalidades con perspectiva de género. El sentido que tiene
estudiar este tema de actualidad para los profesores tiene que ver con un supuesto
cultural acerca de las preconcepciones acerca del aprendizaje como un proceso dife-
renciado por sexos. La ciencia no tiene evidencia de tal supuesto. Lo que evidencia
una carencia conceptual y tedrica en la prictica docente, al mismo tiempo que es
una expectativa de formacion para la mejora del aprendizaje como nos expresa este
profesor.

Es una realidad en la UNAM, por la masificacién del servicio educativo y la fun-
ci6n social de las dependencias y planteles educativos que se deba ejercer con gru-
pos grandes. Esta situacién no es necesariamente en detrimento de la calidad de los
aprendizajes, pero si requiere que quienes tienen grandes grupos sean preparados
pedagdgica y diddcticamente para atender grupos grandes; “A mi me dio un clic
fuerte, ;como le hago para ser creativo?” (2.12.7.1).

No sélo requiere formacién en la aplicacién de nuevas técnicas para el manejo de
grupos, sino la posibilidad de crear e innovar ante los distintos dilemas y retos de la
docencia; por ejemplo, en el uso de tecnologias para administrar la ensefianza y en
formas de planeacién y evaluacién propias de este tipo de grupos a nivel universitario:
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“Ahorita tengo grupos de mds de 80 [estudiantes], digo yo veo que son técnicas hermosi-
simas, sin embargo, llevarlas a cabo no siempre es posible, yo tengo que trabajar de una
forma, en grupos pequeiios, jes excelente! Y en esos a veces me sentia como conferencista
nada mds, porque es muy complicada la interaccién” (7.7.3.3).

También sugiere investigar cémo es que se administra y gestiona lo académico des-
de las coordinaciones de los programas y las mejores maneras para organizar y
acomodar grupos segtin docente, contenido disciplinar y demanda escolar. Lo cual
permitird ofrecer programas de gestién de lo académico para la formacién y profe-
sionalizacién de lideres de la calidad de los programas y del desarrollo de mejores
planes de estudio, seguimiento y evaluacién del curriculum y de sus egresados.

Los cambios conceptuales de los profesores tienen valor y distintas implicacio-
nes estratégicas y tedricas en la prictica docente.

“Este semestre empecé a tomar un diplomado aqui en la CODEIC sobre formacion de
investigacién desde la prdctica docente, que ha reforzado mucho la manera en la que
concibo la educacion porque, otra vez, esta cuestion como fractdlica, como de lo que yo le
enseio a mis alumnos para que ellos se lo enserien a alguien mds” (2.4.4.10).

“Lo importante, yo creo, a mi me ha pasado, es que encontremos justo la dimensién
desde la cual miramos al estudiantado, miramos lo que queremos ensefiar, cémo lo
queremos transmitir e insisto, yo he encontrado en esta visién mds constructivista
una forma de poder transmitir los contenidos” (4.2.4.3).

Nivel macro o comunitario e institucional

L) Respecto a las repercusiones institucionales.

Los profesores de EMS conceden mayor importancia que los profesores de licencia-
tura al sentido de logro personal de su docencia, y al reconocimiento docente por
parte de los planteles y autoridades donde imparten ensefianza; asimismo, conside-
ran importante en el sentido de su prictica, el lugar que tiene la funcién social de
educar a los jévenes.

También se mencionaron las maneras como las y los profesores se resisten a lo
nuevo, y la importancia que conceden a las formas de compensacién laboral o sala-
rial por asistir a dichos programas, y al apoyo auténtico de las instituciones como
es, por ejemplo, la descarga de horas para asistir a los cursos y talleres.

Ellos identifican la escasa difusién y la discontinuidad de los cursos y los temas
como un rasgo de la gestién de los programas. El reconocimiento al profesor, la obli-
gatoriedad para asistir y acreditar, y los estimulos econémicos que pueden derivarse
al desempefio académico vinculados a la formacién y profesionalizacién, se men-
cionan de manera recurrente en todos los grupos de enfoque. El reconocimiento se
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expresa en dos sentidos, uno respecto al valor para el tabulador laboral, otro acerca
del ascenso —movilidad en la trayectoria docente— o en la obtencién de plaza y
otorgamiento de asignaturas, y mejores horarios o turnos de trabajo —matutino o
vespertino—:

“No se da [por parte de la dependencia y la UNAM], como menciona el profesor, ni
seguimiento, ni tampoco el incentivo [a los profesores que toman cursos y talleres de
formacién docente]” (8.8.4.2).

“Terminamos dentro del CCH en una carrera de puntos, una carrera de puntos como de
estas listas canalizadas en donde ya realmente le metes a los cursos por concretar puntos
y puntos y puntos; para subir y tener un acceso mds fdcil o mds sencillo a los grupos que
se ofertan” (8.8.3.4).

“No sélo es una cuestion de formarme yo humanamente y en la docencia [...], es que
la UNAM lo tiene que reconocer de alguna manera, y muchos profesores no sienten ese
reconocimiento” (8.10.6.11).

“Nos ha metido en una mecdnica de ‘puntitis, y todos padecemos ‘puntitis, yo voy a

tomar seis cursos este periodo intersemestral, uno la manana, uno la tarde, uno en la
mafana” (8.10.6.3).

En contraste, los profesores de CCH y ENP y los profesores de licenciatura se expre-
san acerca de la manera como representan las politicas institucionales y de educa-
cién superior el fomento para realizar posgrados a través de los programas de becas
y de estimulos vinculados al desempeio.

“Cuando llego al doctorado, el mercado me obliga a irme afuera [de México] a tomar
cursos en el extranjero, me voy, empiezo a ver otras visiones, otras perspectivas y lo em-
piezo a meter a las clases, [...] todo eso como que estd apoyando, me estd sirviendo para
seguir en la docencia” (1.5.2.5).

Otro sentido se refiere a que la UNAM no considera validos para el tabulador la
formacion en otra institucién de educacién superior:

“Si los cursos no eran del CCH o de la DGAPA, literalmente no te los tomaban en cuenta,
y eso desmotiva mucho para buscar la formacién humana” (8.10.6.5).

M) Las comunidades de aprendizaje y de prdctica docente.
Los profesores de ambos niveles valoran la interaccidn, la retroalimentacién y el
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intercambio entre pares, y entre novatos y expertos, acerca de la vinculacién teoria
y practica, de los fines de la educacién y los grandes pedagogos.

“La interaccién que se tiene con los docentes y con mis propios compaieros, de ‘zcémo
le hiciste para poder impactar y que el aprendizaje sea significativo?; y luego leia yo a
Pestalozzi y decia “bueno es que esto se les fue, y yo creo que lo mds rico es hacer ese
hibrido entre lo que existe en cuestién tedrica de los postulados y la prdctica como tal,
la riqueza que hay entre companeros y estudiantes, los estudiantes son unos profesores
maravillosos, porque nos ponen en jaque” (4.5.2.3).

N) La educacion en valores.
En todos los grupos de enfoque se mencioné la importancia de reflexionar e inter-
venir acerca de la formacidén en valores.

“Los chicos se forman sin valores, se forman sin entender realmente cudl es su que-
hacer frente a la sociedad, y muchas veces tenemos chicos que dicen ‘no, yo no quiero
atender una persona viejita porque no me gusta [pues] no me escucha’ [...], o no
quiero atender nifios porque me fastidian, no los aguanto, no los soporto. Creo que
esos dos factores en lo particular, desde mi punto de vista, me han impactado mucho
y ya cuando yo los tomé [en el diplomado en ética y bioética y los grupos Balint] y los
llevé a cabo, realmente sirven bastante, cpor qué?, porque uno estd trabajando con seres

humanos” (4.6.5.4).

También hubo criticas puntuales por falta de funcionalidad y utilidad en dos senti-
dos: uno en cuanto a la vinculacién de los contenidos con los intereses y necesida-
des de formacién y otro a su calidad:

“Aparte, tales libros y luego elaborar un cuestionario; buscar sitios interactivos y casi casi ni
te daban ganas de hacerlo porque nada te servia exactamente como lo querias” (2.9.4.3).

“Yo estoy en el mismo supuesto, pero quiero agregar que, aun siendo dizque medio ex-
perto en cosas de computo o lo que sea, todavia no sé hacer una buena pdgina web para
manejar bien un curso y donde puedan entregar sus tareas” (5.2.4.1).

Acerca de las dificultades que enfrentan los profesores en su profesionalizacién
y formacién docente

Las dificultades de los docentes para y durante la formacién, se agruparon en los
siguientes temas comunes para todos los profesores y profesoras de ambos niveles
escolares, sean de EMS y de las distintas licenciaturas. Estas dificultades que ellos
identifican son:
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A) Los horarios de la oferta educativa.

Los profesores expresaron dificultades relacionadas con el tiempo, entre ellas el he-
cho de que no pueden tomar cursos entre semana o que estos se ofrecen mayoritaria-
mente por la tarde, situacion que excluye a quienes trabajan en el turno vespertino:

“[Trabajo] desde las siete de la manana hasta las nueve la noche, entonces, no puedo ir a
tomar mi curso, sélo puedo a veces en linea o en fin de semana” (8.3.4.1).

“Los que somos de la tarde del CCH no tenemos esas oportunidades que los de la maiiana

si tienen” (8.3.4.2).
“Yo durante 20 anos que estuve en la tarde, pocos cursos podia tomar” (7.8.7.1).

Ellos expresan que no hay cursos en la manana para quienes trabajan en turno
vespertino. Ademis, se requieren de otros servicios como el estacionamiento, el
acceso con transporte publico y lugares para consumir alimentos de valor y calidad
nutrimental.

“Generalmente los cursos son matutinos, [para los cursos] vespertinos, uno tiene que
comer o antes o después del curso y a veces no hay nada [que comer] y es indispensable
[cuidar de uno mismo y de nuestra alimentacion]” (7.5.5.4).

“Pues estdn convocando a los profesores, no todos pueden asistir, pero si es cierto que
al asistir estdn descuidando una parte de la clinica o la teoria, y estdn ausentdndose en
aulas para poder acudir a estas sesiones de trabajo y saber c6mo manejar el siguiente ciclo
escolar, es algo pesado” (5.8.6.1).

La sobrecarga de trabajo para los profesores que estdn por horas o que tienen 40
horas “frente al pizarrén’, impide que tomen cursos. Es necesario analizar con ma-
yor atenci6n las condiciones laborales del trabajo docente en las licenciaturas de la
UNAM, la gran mayoria de los profesores son de asignatura, sin posibilidades de
conseguir estabilidad laboral para algunos, situacién que impacta de manera direc-
ta en la calidad de su docencia y las posibilidades de hacer cambios importantes que
impliquen nuevas maneras de ensefiar.

“Es tu chamba, ti sabes cémo le haces, ti tienes que capacitarte. Si, pero no hay cursos
a las 12 de la noche, ¢no?, o sea... ‘sa qué horas voy a tomar el curso si me lo estds
pidiendo de tal manera? [entonces] me lo aviento en linea, si; pero trabajo 40 ho-
ras y tengo clases ocho [horas]; entonces, ya son 48.Y a lo mejor si no te alcanza
(el salario] pues das clases a lo mejor en otro lado, ya me llevé dos horas mds, ya
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son 50 [horas a la semana]’. [...] Quiero tomar ese curso, pero ca qué horas?, no voy
a comer o como aqui, y lo vas haciendo. [...] no te da tiempo o dices, estoy cansada

[...]" (57.6.1).

“No lo he podido tomar porque es justo de una a tres, y yo digo [...] ¢a qué hora?, no
puedo faltar una semana al trabajo para tomar ese curso” (1.4.2.3).

“Normalmente los que somos profesores de asignatura tenemos otro trabajo y vamos en la
tarde o en la manana, y nos ponen eso al mediodia, [...] nos pasa a amolar” (1.4.2.2).

Las profesoras, ademds de lo anterior, comentan que las dependencias no ofrecen
condiciones para conciliar su papel de madres y que ellas puedan asistir a la forma-
cién docente en sus tiempos personales y familiares:

“Yo sufria mucho porque habia que ir a la Preparatoria 8 los sdbados todo el dia, y en-
tonces habia que encargar a los hijos” (3.1.3.1).

B) Los contenidos entendidos como dificultades en la formacién docente Los profesores
se refieren a que los temas de la oferta existente, a pesar de que son diversos, ellos iden-
tifican que constantemente se repiten o que algunas unidades de aprendizaje de los pro-
gramas tienen contenidos repetidos entre los cursos, no hay andlisis transversal entre los
contenidos de los programas. También preocupa a las y los profesores que no se cumplen
los objetivos de los programas que se ofrecen:

“Si be notado que a veces es el mismo curso, pero lo dan diferente, se supone que es esta
estructura, pero dieron otra cosa yen el otro dieron otra cosa, entonces no kay uniformi—

dad en ese sentido, a lo mejor, no sé si estoy pecando de muy cuadrada” (8.3.6.2).

Con estos cursos de capacitacion donde realmente son cosas repetitivas y son cosas que
ya en algin momento dado al maestro le resultan tediosas” (8.8.3.3).

“Yo ya no quiero tomar ninguno de esos, son cosas repetitivas, a veces hasta con los nom-
bres distintos, pero las temdticas seguian siendo las mismas” (8.8.3.2).

“Es necesario [revisar la] temdtica de cursos, porque llegaba a ser cansado, incluso te-
dioso, volver a tomar los mismos cursos una y otra vez cada intersemestre” (8.10.3.2).

Ellos comentan que los contenidos de la oferta vigente estin desconectados de las
necesidades de la prictica:
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“Porque ha habido algunos cursos que a veces los tomamos con tanto interés y deseo, pero
la parte préctica no se llega a concretar, y tampoco luego la aplicacién” (8.4.3.1).

“Eran cursos muy aburridos [...] y eran cosas muy tedricas, poco prdcticas” (3.1.2.8).

“No siempre todo se aprende, ahi si vemos teoria, y vemos muchas cosas, analizamos,
Y

pero queda como en una élite de teoria y de ideal, pero en la prdctica es totalmente dis-

tinto” (4.1.2.2).

“Si me van a sentar a ver a Jean Piaget, a Vygotsky, a Sigmund Freud, perdéname, pero
yo a las tres horas efectivamente pues me voy a salir porque no me interesa eso” (5.10.5.2).

Hubo expresiones sobre un tema puntual que no se reporta en los estudios de in-
vestigacion en México, el tema es el de liderazgo:

“Pero nosotros [requerimos en las dependencias] formar a lideres, casi no hay, o sea casi
no hay cursos que te digan, asi puedes enseniar o trasmitir a otro ser un lider, o sea [que]
te ensenien liderazgo para ti” (7.7.4.3).

“Ahorita en el doctorado, SPSS, nadie de mis doctores lo sabe ocupar, yo ya no voy a hacer
las estadisticas asi, pero ellos tampoco saben hacerlas” (5.11.5.2).

Los retos de los facilitadores y los formadores de profesores son grandes frente a la
necesidad de los y las profesoras que buscan en muchas ocasiones en dichos talleres
y cursos, son ‘recetas mdgicas” que hagan que los estudiantes aprendan. Los y las
profesoras esperan mdis y mejores aprendizajes de sus estudiantes con base en un
cambio de estrategia docente. Es necesario analizar y estudiar dichas conceptuali-
zaciones docentes acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje. Parece que hay
implicita una creencia de una relacién directamente proporcional acerca de la im-
plementacidn de distintas estrategias de ensefianza con mds y mejores aprendizajes.
Las concepciones epistemoldgicas acerca del aprendizaje y de la educacién se en-
frentan con las epistemologias de las profesiones, ambas necesitan trabajarse para
transitar a la multidisciplina, esto es entre la educacién y las distintas profesiones.

“Un aspecto critico de los cursos acerca de formacién docente es que son generales y a él
puede asistir un médico, un enfermero, un ingeniero, etcétera, y yo creo que ahi hay una
debilidad, porque hay especificidades que son muy particulares” (4.8.5.1).

Cuando todos somos ingenieros, pero cuando en ese grupo mezclan humanisticos o
cuando juntan sociales, es mds hasta el profesor que nos da ese curso como que le cuesta
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trabajo porque somos cabezas diferentes, traemos ya un bagaje de experiencia fuerte
que dificilmente muchos maestros queremos cambiar y nos aferramos, nos aferramos”

(1.10.3.2).

“Le vas a ensenar a un abogado Sigmund Freud, no, simplemente te va a decir adios,
entonces, que también se consideren las formaciones docentes, la diversidad” (5.10.5.2).

“Es complicado homologarlo [la parte disciplinar y la pedagégica]” (1.2.3.5).

c) O, la buena o mala calidad de los facilitadores y profesores:

En México y la UNAM no existen programas especificos de posgrado para la for-
macién de formadores de profesores universitarios en las distintas modalidades
educativas, contextos de aprendizaje y tipos de disciplinas y epistemologias del
aprendizaje.

“No se ba enfocado muy bien esto de [cémo] capacitar a los profesores y capacitar al
personal que estd ahi para el uso de sus laboratorios” (8.8.4.1).

“Las pedagogas que nos lo daban en arquitectura no entendian; tenemos una figura, era
taller de arquitectura, una ﬁgum académica que no existe, entonces confundl’an, les te-
niamos que explicar a ellas cémo estaba esto de dificil y aprendiamos con ello” (2.3.3.2).

“De pronto si te estdn dando clase tradicional, uno, igual que los alumnos, se desconecta”

(3.633).
“El que te esté diciendo cémo lo [hagamos] y no lo hace [el profesor del curso]” (3.3.4.11).

Los formadores de profesores deberian ser expertos en docencia y educacién univer-
sitaria, con un perfil profesional particular tanto por disciplina y diddctica especifica
como en teoria educativa. Habrd que cuestionar el supuesto de que la trayectoria
formativa para la investigacién cientifica agrega valor o asemeja a la trayectoria para la
formacién y profesionalizacién de la docencia universitaria. No todo docente univer-
sitario con experiencia se convierte en un buen formador de profesores, como tam-
poco el hecho de tener una licenciatura en educacién o pedagogia te prepara para
ser formador de profesores, menos atin de profesores universitarios y con didacticas
especificas formales, de alta especialidad y retos conceptuales y estratégicos.

“Entonces, pues ahi uno escucha al pedagogo que nos da equis curso, pero yo no lo puedo
aplicar con grupos, totalmente la antitesis de la propuesta que esté haciendo el expositor”

(7.5.3.1).
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“Hay cierta falta de motivacion en los profesores, tanto para dar los cursos como para
tomarlos” (8.10.3.4).

“Porque estamos como que muy rigidos en el proceso de formacién para profesores, y sin mu-
chas respuestas en ocasiones y también la parte de hacer materiales, me ha pasado que la
experiencia que he tenido en algunos cursos de actualizacion docente, en donde colegas te
llenan un PowerPoint atascado de letras, 't estds aqui, desde acd ya no alcanzé a ver nada’
y es lo mismo que viene en un texto, pues mejor me voy a leer a mi casa, perdon” (5.10.5.2).

D) La duracién del programa.

Por lo general, a las y los profesores les parece insuficiente el tiempo que duran
los talleres y cursos, esto es que duran entre 20 o 40 horas. Si bien ofrecen en ese
tiempo informacién y conocimiento fundamentales, ellos sefialan que el tiempo
que duran los cursos y talleres es insuficiente para la comprensidn, solucién, mo-
dificacién y aplicacién de nuevas maneras ante los problemas complejos que ellos
enfrentan, y de los dilemas tedricos, conceptuales, pricticos y estratégicos de la do-
cencia, asi como necesarios para conseguir el cambio docente que estin buscando;
asimismo, ellos no ven clara la vinculacién de los temas de la oferta educativa de
formacién y profesionalizacién. Aspecto que remite directamente a la planeacién
y disefio curricular para la superacién académica de la docencia. También senalan
que el tiempo de dedicacién que deben destinar para realizar lecturas y actividades
de aprendizaje, se vuelve un obstaculo, pues las cargas de horas de trabajo fuera de
clase superan el tiempo que ellos tienen disponible. Ya que ocupa su tiempo libre
después de jornadas de 40 o 48 horas de trabajo semanal, lo que supone consumir
el tiempo de descanso y personal para el sano desarrollo y equilibrio de la persona.

E) Acerca de las condiciones de los espacios de formacién.

La poca o mala accesibilidad a los espacios de formacién docente para quienes
trabajan en los distintos campus universitarios, les dificulta su participacién, pues
por lo general la formacién se ofrece en Ciudad Universitaria. Las dificultades de
traslado, acceso a las instalaciones y facilidades de trasporte son importantes; por
ejemplo, la falta de estacionamiento y de alimentos disponibles y saludables —en
condiciones de higiene y nutricién— en las sedes de formacién.

“Ahora uno va a tomar cursos y no te puedes estacionar, andas corriendo en el metro, en
el autobus con los tiempos encima y sabiendo que luego no vas a encontrar dénde estacio-
narte, para mi es importantisimo” (7.5.5.2).

F) Hubo comentarios acerca de la forma de evaluar y el uso de la informacion de los
cursos que se imparten.
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“Siempre ha habido dudas con respecto a si ese formato de evaluacion de curso que llena-
mos los profesores realmente se toma en cuenta como para solicitar cursos relativos a tal,
tal, a tal punto, porque se detectd tal necesidad de formacion” (8.6.4.6).

G) Acerca de las diddcticas especificas por disciplinas.

Los y las profesoras expresan algunos aspectos referidos a la relacién entre conte-
nidos del programa que imparten y aquellos de los cursos de formacién, solicitan
mds conexién y vinculacién.

“La realidad es que los cursos que se dan en mi facultad no los tomo, no hay; los cursos
de DGAPA, yo propuse un curso de educacion artistica y fue rechazado, siempre se dan
cursos técnicos, ese es un problema” (6.1.2.1).

“Nadie toma los cursos de la DGAPA de sus respectivas facultades [Los asistentes asien-
ten y uno dice: muchos recursos son desperdiciados]. Creo que estd clarisimo que son
muchos recursos [Otro asistente menciona: Y lo que cuestan, tirados a la basura porque

son mucho dinero]” (6.5.14.1).

Otros aspectos como la armonia, énfasis entre la teoria y la practica, asi como la
vinculacién multi e interdisciplinar, son dificultades que ellos identifican y los ale-
jan de seguir participando en su actualizacién y profesionalizacién; también, les
importan el peso del uso y la actualidad de las tecnologias para la ensefianza.

Otros aspectos del programa de formacion inicial o continua y permanente, se
refieren a las estrategias de ensefianza y aprendizaje de los facilitadores, a la moda-
lidad en que se imparte, a los requisitos y la forma de evaluacidn, asi como al acom-
panamiento y seguimiento del profesor responsable durante el programa.

Se mencioné que la sobreoferta de cursos tampoco ayuda, pues no se identifica
una formacién dirigida de mds largo aliento. Ademds, hubo referencias a unas con-
vocatorias selectivas para determinados grupos de maestros en el nivel EMS.

Los profesores de bachillerato, primordialmente, reportaron dificultades aso-
ciadas a los contenidos, a la compensacién y apoyos, y al tiempo. En tanto que los
profesores de licenciatura, las refirieron en tiempo, contenido, caracteristicas de la
actividad y asuntos disciplinarios.

“Es bastante dificil ser docente, porque aparte de que tenemos que avanzar como perso-
nas, como profesionistas, tenemos que entrarle la tecnologia, mds a las estrategias docen-

tes, 0 sea es un todo ¢no?, nada mds” (1.2.3.6).

Se comenté lamanera en que hay situaciones de simulacién y razones no académicas:
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“Ya estdn saturados de tantos cursos y resulta basta contraproducente, realmente a veces
hasta se van a dormir algunos maestros, con tal de esperar al final, o van a firmar y si
son amigos de los ponentes, los firman y abi nos vemos, entonces realmente si se llega a
esas situaciones con ese tipo de cursos” (8.7.6.5).

En suma, son varios los cambios que se requieren para atender las necesidades e
intereses de formacidn y profesionalizacién en una nueva propuesta para la UNAM.
Dichos cambios requieren armonizar las propuestas existentes y preservar el valor
educativo que ofrece la amplia y larga experiencia en la UNAM. Asimismo, es ne-
cesario implementar las innovaciones que han mostrado eficacia, relevancia y per-
tinencia en las experiencias de otras universidades extranjeras en consonancia con
los resultados y evidencias que arrojan la investigacidn al respecto en México y el
mundo.

Ofrecer programas alternativos y equivalentes en excelencia educativa para la
formacién bésica, continua y permanente, asi como especializada para la profesio-
nalizacidn, es tarea que debemos enfrentar en lo inmediato. Dichos programas ne-
cesitan atender diversos tipos y modalidades educativas para recibir a la diversidad
de profesores y sus condiciones también multiples de trabajo docente. Asimismo,
se requiere desarrollar lineas de investigacién en didécticas especificas y aprendizaje
de jovenes y adultos universitarios de las distintas disciplinas. Requerimos disenar
e implementar programas sistematicos y flexibles, auténomos y acordes a la nor-
matividad e ideales y fines educativos de la UNAM. Elaborar una oferta especifica
para formar a los profesores y a los nuevos formadores de profesores en los temas
socioculturales de las juventudes del siglo XXI. Dichos formadores han de trabajar
acompafiando a sus pares y a profesores sin experiencia docente universitaria en el
seguimiento e implementacién de las mejores maneras de las distintas pricticas de
ensefianza y sus potenciales de eficacia.

Las necesidades de formacion de los profesores y las profesoras de la UNAM.
Anilisis de la informacién

Breve marco de referencia

En este apartado se presenta una aproximacién general sobre las necesidades de
formacién docente, producto de los testimonios de los profesores que participaron
en los grupos de enfoque sugeridos por el Comité para la Creacién del Centro
de Formacién y Profesionalizacién Docente para la UNAM. Al respecto se hicie-
ron dos preguntas: a) qué tipo de servicios relacionados con la formacién docente
espera que ofrezca un centro de formacién; y b) con qué instalaciones, espacios
fisicos, mobiliario, equipamiento tecnoldgico, entre otros, debe contar un centro de
formacién docente.
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El propésito de estas preguntas es la biisqueda de informacién, hacer lo mas
pertinente posible para los usuarios una propuesta de infraestructura fisica para
crear un Centro de Formacién de Profesores para la UNAM, tarea asignada a la
Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular.

Aun cuando la formacién del profesorado no es el tinico elemento que impacta
en su desarrollo profesional, es un aspecto fundamental para impulsarlo, por lo que
resulta de suma relevancia la generacién de una propuesta de formacién que atien-
da apropiadamente el qué, cémo, para qué y donde de la formacién que se ofrece a
los docentes; para ello, es necesaria su participacidn protagénica, dado que permite
responder a dichas preguntas de manera adecuada y préxima a lo que los docentes
necesitan (Sinchez-Olavaria & Huchim-Aguilar, 2015).

Desde una perspectiva general, una necesidad denota una tensién o una falta
sentida ya sea por un individuo o un grupo (Prellezo, 2008); es una carencia per-
sonal o una carencia social que se observa por comparacién con los demds o bien
como los expertos consideran que se deberia de tener (Aranega, 2013). Por su parte
(Estepa et al., 2005) define la necesidad como la carencia de algo que se considera
inevitable o deseable, comprendida en cuatro dimensiones:

* En la discrepancia, la cual entiende la necesidad como la diferencia entre los
resultados deseados y los observados.

* Enlademocrdtica, la cual se entiende como el cambio deseado por la mayoria.

* Enlaanalitica, se considera la necesidad como la direccién en la que puede pro-
ducirse una mejora sobre la base de la informacién.

* Enla diagnéstica, como aquello cuya ausencia o deficiencia es perjudicial.

Autores como Stufflebeam (1984), Tejedor (1990), Montero (1992), Cabrera
(1991), Gonzélez Sanmamed (1995), Alvarez Méndez (2001) (Arinega, 2013)
entre otros, ponen de manifiesto el concepto de necesidad formativa, misma que es
compleja, dindmica, multidisciplinaria y multidimensional. La necesidad formativa
se refiere a las carencias que tiene un profesor o un grupo de profesores para ejercer
la docencia y lograr que su desempeiio sea exitoso.

En este sentido, Benedito, Imbernén y Félez (2001) plantearon que las necesi-
dades formativas se clasifican en: normativas, percibidas y expresadas. Las norma-
tivas expresan la carencia grupal o individual respecto a un modelo establecido; las
percibidas se refieren a lo que sienten los individuos que necesitan; y las expresadas
se relacionan con las necesidades que reconocen y manifiestan los individuos. De
acuerdo a esta clasificacién, los grupos de enfoque aluden a las necesidades de for-
macién docente percibidas por ellos, y que representan el conjunto de carencias re-
conocidas por ellos mismos para el ejercicio de la docencia dentro de la universidad,
a través de realizar un contraste entre su ideal de docente y su propio desempefio.
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Esta participacidn protagénica de los profesores de la universidad, para la iden-
tificacién de sus necesidades de formacién docente, parte de la idea de que son seres
humanos adultos que tienen criterios sobre su propio desempefio profesional, y son
capaces de reconocer sus carencias y lo que les imposibilita un ejercicio profesional
adecuado (Concepcidn, Fernindez & Gonzélez, 2015). La identificacién de las ne-
cesidades de formacién docente, les permite reconocer aquellos aspectos de su des-
empefio profesional donde encuentran dreas de mejora, o algunos otros que consi-
deran relevantes para desempefar su labor educativa (Gonzilez & Gonzalez, 2007).

La identificacién de necesidades de formacién a través del involucramiento direc-
to y activo de los docentes, por medio de la recuperacion de todas sus aportaciones,
resulta un punto de partida importante para el planteamiento de estrategias, progra-
mas y espacios fisicos de formacidn ajustadas a la realidad y a lo que ellos requieren.

El procedimiento que se sigui6 para realizar el andlisis fue de acuerdo a las fases
propuestas por Tinto (2013) y de ellas se destacan las que fundamentan el anilisis
de la informacién que se presenta a continuacién.

Andlisis de la informacién
Los participantes centraron las participaciones en las caracteristicas que los proce-
sos de formacidn deben tener para que les interesen, sean ttiles en la prictica y para
la mejora. En seguida, su discurso enfatizé los contenidos que consideran necesario
tomar en cuenta a la hora de disefiar la oferta de formacién. Posteriormente, sus
participaciones se refirieron al centro de formacién docente y lo vincularon con los
mejores lugares donde debe darse la formacién y bajo qué estructura y organiza-
cién; asimismo, acerca de lo que se requiere de infraestructura y equipamiento.
Resulta interesante que no se presentd una preponderancia de comentarios ha-
cia el centro de formacidn, no solo concebido como un espacio fisico, sino como un
encuentro entre pares que realizan una actividad mis compleja e integradora.

“Yo creo que antes de hablar del espacio fisico, porque creo que un centro de formacion tie-
ne que ir mucho mds alld del espacio fisico [...] lo primero que se tiene que hacer es partir
de que en la universidad [...] hay una experiencia de formacién docente importante que
se tiene que considerar en cualquier proyecto que se haga, es decir, es importante que no

»

se caiga en ese comenzar desde cero..” (8.1.4.1).

Reconocen que, si bien es importante realizar acciones vinculadas a fortalecer su
formacién, es necesario también que la Universidad les brinde condiciones de tra-
bajo dignas, que les permitan ejercer la docencia e impactar positivamente su ejer-
cicio profesional.

Los profesores hablaron acerca de las caracteristicas de la formacién que necesi-
tan, y expresaron ideas de los horarios y oferta en distintas dependencias y campus

286



universitarios, esto es que la accesibilidad y la disponibilidad a los cursos sea la
misma para todos y se ofrezca en sus distintas dependencias:

“Yo creo que mds bien es buscar un proceso equitativo en el sentido de que, si se abre un
curso en el sur, también que se abre en el oriente :si me explico? Porque a veces estdn los pro-
gramas, cursos, talleres, seminarios, diplomados, lo que sea, pero sélo en un lugar especifico,
y a veces es imposible, como ya le comentaba mi situacion, ino? Otra cosa... vamos a ver
qué estamos haciendo con esto, qué resultados tuviste, esa experiencia de retroalimentacion,
darle un seguimiento y, por dltimo, la posibilidad de ese acceso a las constancias de manera
virtual, porque a veces dice uno, es que hay que recogerlo, pero hasta no sé dénde y, no, ir
hasta alld estd medio en chino, o sea, que yo pudiera, maestro, estar en la plataforma e im-
primo mi constancia directamente desde cualquier lugar donde yo me encuentre” (8.3.5.2).

“Si no consideramos que la oferta tiene que ser constante, tiene que ser diversificada y en
horarios también acorde a las necesidades de los docentes, vamos a tener lo mismo que
tenemos hoy en dia; es decir, hoy se programan los cursos prdcticamente presenciales, y
cuando nosotros asistimos, aunque estemos en otras dreas, las de sociales o humanidades,
generalmente vemos a las mismas personas, o sea de todos [ profesores de la UNAM], son
pocos los que toman los cursos y el principal argumento es justamente el horario en el que
se asignan los cursos [no les es factible asistir]” (1.7.4.6).

Acerca de la oferta y sus caracteristicas, un profesor de CCH comenta:

“.entonces el planteamiento me parce que tiene que ser asi: sistémico, considerar la actua-
lizacién disciplinaria, la formacién diddctica, reconocer las diferencias de los profesores, no
todos somos iguales, incluso en el Colegio, no todos tenemos los mismos aios trabajando en
la docencia, no todos tenemos los mismos aiios trabajando con el modelo, no todos tenemos
la misma edad, no todos tenemos las mismas obligaciones por contratacion, o sea, entre
los profesores de asignatura, los profesores de tiempo completo, los asociados, los titulares,
etcéteras no todos tenemos las mismas labores asignadas, no todos tenemos las mismas
necesidades de formacion y no todos tenemos los mismos intereses” (8.1.4.11).

También los y las profesoras se refieren a los contenidos de la formacién y cémo
deben ofertarse:

.. bueno, yo estudié Historia, pero de pronto también tuve que tomar cursos de pedago-
gia, de diddctica, abora, con las tecnologias, también de tecnologias” (1.2.3.2).

Sus opiniones acerca del centro de formacion se refieren fundamentalmente a ciertos
rasgos curriculares y el tipo de educacién —permanente o continua, y de grado y
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especialidad—, y la modalidad —sea formal, no formal e informal—, asi como la ges-
tién de la misma formacién docente:

“cQué esperaria de un centro de formacion? Pues un planteamiento sistémico y flexible,
donde se entienda también que los cursos no son la dnica forma de formacion, que no
nada mds son los cursos o incluso no solo los talleres, que las modalidades hoy deben ser
variadas, que se tiene que retomar el asunto de la tecnologia, pero no solamente como el
recurso donde nos dan cursos del uso de la tableta, en realidad, lo que importa es ;qué
logro hacer con esto para que eso cambie el proceso cuando mis alumnos hoy son distintos
en _funcion, no de esta (sefiala la tableta), sino en funcién de lo que viven, ;no? Entonces,
creo que esas son las cosas que habria que tomar en cuenta, i, tiene que haber innova-
cién, pero una innovacién [educativa de formacion de profesores]” (8.1.4.10).

“.. yo creo que debe de ser... un organismo descentralizado donde si participe en conjunto
con los departamentos de desarrollo académico de cada facultad, pero que sea el encar-
gado de regular y supervisar los cursos, y los objetivos que tengan esos cursos” (3.2.5.1).

Sin tanto énfasis como los contenidos y las caracteristicas curriculares y de las mo-
dalidades de la oferta, pero también fueron sefialadas reiteradamente las condiciones
institucionales bdsicas para ejercer la docencia:

“Retomo lo que dijo el maestro... imparten cursos muy repetitivos y algunos que no son
ad hoc a la realidad del plantel, ino?, me refiero mds al drea del uso de las TIC o de
las TAC ahora, en donde tenemos problemas con la red, te dan cursos para que uses tu
computadora, y a la mera hora te saca del sistema, tienes que traer un plan B, y si el plan
B no funciona, un plan C, y si no, dices, no hay condiciones de trabajo, ino? Vimonos

((risas))” (8.9.3.2).

.. las tecnologias podrian aportar muchisimo, pero creo que estdn a afios luz en términos
de la realidad de la universidad, por lo menos en casi todos los campus, entonces, eso
afecta” (6.3.6.5).

Dentro de esta primera subcategoria que se nombré como caracteristicas de la for-
macién, emergieron ocho rasgos: tipo de formacién, propdsitos y objetivos, acti-
vidades, oferta, participantes, seguimiento o acompafiamiento, reconocimientos,
evaluacién y formadores.

Se puede identificar que el orden, de acuerdo al niimero de participaciones vin-
culadas a los contenidos especificos, es muy similar entre los dos grupos de do-
centes participantes (bachillerato y licenciatura). En este caso, uno de los aportes
importantes que hacen los participantes dentro de los grupos de enfoque, es lo
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relacionado con lo que consideran los principales propdsitos de la formacidn que se
les ofrezca, algunos de los propésitos identificados son los siguientes:

* Sensibilizar a los docentes para que se asuman como aprendices.

“.. para mi... dar las clases es algo asi como que no vengo a ensefiar, vengo a aprender, no po-
dria yo seguir dando clases si no lo pienso asi, por eso mismo creo que un profe de 40 aios si no
viene a aprender, siempre ha venido ensenar, no va a tomar un curso de formacién” (6.6.2.2).

* Generar comunidades de aprendizaje

.. que sea en ese sentido como mucho mds dindmico y flexible... podria generar también
una mayor participacion, por un lado, pero también podria generar mucha mayor inte-
gracion, todos han ido a lo mejor un gimnasio y dicen, ah, bueno, conoci a fulanito de tal,
y ahora estoy conviviendo con él, ya me invitd a jugar fatbol, a no sé qué. Eso me parece
que no solamente empezaria a construir la formacion de los profesores, sino empezaria a
construir una comunidad de profesores a nivel universidad, ... me parece que eso... podria
ser muy productivo para la universidad en el sentido de que se empiezan a conectar pro-
yectos, se empiezan a conectar inquietudes; es un lugar donde no solamente vas a formar,

»

sino vas a construirte como profesor al compartir con otros... (2.5.5.11).
* Favorecer el aprendizaje reciproco, entre docente y estudiantes.

" yo he aprendido mucho de mis alumnos, y cuando tomo que el curso de tabletas, y
que me invitan a hacer tarea, y que tienes que aprender a hacer algo en tal aplicacién
y les digo a mis alumnos, :quién sabe usar esto?, ellos me dicen, me explican qué picar,
donde hacerle, cémo hacerle, entonces, me imagino que los muchachos de esta edad que
estdn aqui en las facultades y que estén queriendo hacer su servicio social pueden venir
y ensefiarnos a los viejitos profesores que no sabemos cémo se le pica a la computadora o

»

c6mo usar una aplicacion, que me puede ayudar para dar mi clase mejor..” (7.10.7.3).

Compartir experiencias y materiales, y cambiar actitudes individualistas por traba-
jo colaborativo.

“...Me parece que un centro de formacién es para compartir las cosas, a veces los profe-
sores somos un poco reacios; por ejemplo, a compartir: —no, este es mi material, haz el
tuyo, no seas holgazan’ Y, ipor qué? Deberiamos ser capaces de compartir materiales,
casos de evaluacién, casos de éxito y proponerlos a todos, todos somos docentes, si todos
compartimos, ni modo que... Yo agarré el material de tal para dar mi clase; eso no es
un lucro, eso no es nada, estds compartiendo y le estds reconociendo al otro, dejemos esa
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parte egoista... me parece que la formacion tiene que empezar por ahi, compartir las
cosas, porque si nada mds van a set, ‘yo vengo a tomar ese cursito y aqui yo aprendo eso

»

y los demds amuélense, me parece que ya no funciona..” (5.10.4.2).

Acerca de las actividades, como toda la oferta formativa en distintas modalidades y
de diferentes tipos, que ellos consideran necesarias y ttiles para su practica educa-
tiva se encuentran:

Educacion formal en modalidad presencial y en grupo

De acuerdo con el modelo de Steinert (figuras 1y 2) esta forma es la mas frecuente,
y los profesores la solicitan pues es la que otorga diplomas, constancias, titulos y
cédulas profesionales que son de legitimidad y reconocimiento en la normatividad
institucional. También este tipo de educacién formal, en modalidad presencial y en
grupo ofrece aprendizajes firmes, profundos, sistemdticos y relevantes, todos estos
son criterios para un programa de calidad.

Esto es que el curriculo tiene varias dimensiones a considerar en la formacién.
Principalmente, se identifica fundamental en el curriculo de formacién docente que
el lenguaje de la educacién, en particular la manera de hablar acerca de la ensefianza
y el aprendizaje en las IES, sea aprendido; otra dimensidn se refiere al contexto de
las relaciones interpersonales y sociales de la cultura y el significado de la docencia
universitaria, en especifico de la UNAM; una tercera dimensidn, es la ideoldgica que
buscard formar para la solucién de problemas sociales con base en leyes explicables,
el andlisis de diversas alternativas y cosmovisiones, la satisfaccién de necesidades
profesionales y maneras alternativas de conseguirlo, atender problemas, antagonis-
mo, tensiones y contradicciones. Una cuarta y quinta dimensiones son la cognosci-
tiva y la axioldgica o de valores (De Agiiero, 2000).

Los profesores identifican todas estas dimensiones en sus necesidades de for-
macién, aunque el peso que cada quien da a una u otra es diferente. Es necesario
estudiar, y traer evidencia suficiente sobre las concepciones de los profesores acet-
ca de lo que es la practica docente. Referirse a “tropicalizar” implica muchas ideas
permeables en la ensefianza, sin su correspondiente paradigmdtico profesional en
pedagogia o en la disciplina que se imparte, tampoco con sustento y evidencia cien-
tifica o educativa; y una intencidn, ante la demanda, de hallar solucién a los retos
con las herramientas simbdlicas con que se cuenta.

* Lafuncién del posgrado:

“.. bice una especie de tropicalizacion de mi maestria; la primera clase que di era un po-
quito de todo lo que habia aprendido en la maestria, la formacion en posgrados deberia
de considerarse..” (2.4.4.2).
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“...empecé a vincular... lo que habia aprendido en la maestria, empecé a vincular a estu-
diantes con emprendedores y ver el trabajo colaborativo que se llevaba a cabo entre ellos,
y funcioné porque tuve resultados positivos, entonces ese puede ser un camino” (2.4.4.2).

La importancia fundamental de los diplomados y la educacién continua:

.. me parece excelente el diplomado..., estoy en el diplomado de evaluacién, esa parte
que yo siento que estd coja en la universidad, y que ustedes que estdn incursionando mds
en eso, hacen [...] de manera mds formal, esta parte de la evaluacion me parece exce-

lente” (7.11.3.3).

La tradicional forma de formar en la docencia a través de la amplia oferta de
cursos. Estos son de contenidos especificos, muy puntuales, y de corta duracién,
o sea minimo 20 horas y médximo 40, porque asi se establece en la normatividad
y los recursos para pago de formadores, asi lo permiten.

.. esos cursos son fundamentales... no tienen escapatoria, aunque sean aburridos a veces
los cursos, deben de darles herramientas bdsicas, son herramientas bdsicas, si no, los
mandan a la guerra sin fusil” (3.9.5.15).

Los talleres, son una muy buena manera para atender la dimensién practicay de
aplicacién inmediata para los retos de aprendizaje en el aula:

" la situacion de talleres, por ejemplo, si estamos hablando de estrategias de aprendizaje,
una actividad que te permita implementarlas, y a lo mejor con los propios docentes que se
estdn formando, porque es muy diferente ver lo teérico nada mds... Creo que la mayoria
somos del drea de la salud, trabajamos; por ejemplo, ciertos elementos a partir de casos o
de problemas, y en docencia nunca me he encontrado eso... Y que te implique desarrollar
habilidades de cémo solucionar esos elementos; entonces, creo que seria algo muy valioso,
una situacion, que combine la situacion prdctica con la teoria” (4.3.4.3).

Es importante encontrar en la propuesta del nuevo centro de formacién y profe-
sionalizacién una manera ad hoc que articule la necesidad de atender la practi-
ca, sin soslayar la importancia de la teorfa. Un curriculo que desarticule a ambos,
tanto teoria y prictica, y que equilibre el peso e importancia con la consideracién

de evitar reproducir los errores del pasado y la baja eficacia para el cambio que se

desea. Esta nueva manera equilibrada requiere un curriculo flexible que permita al
usuario-profesor en formacidn y profesionalizacidn, conectar con el curriculo justo
a sus necesidades e intereses, a un tiempo que se cumpla con los minimos que se
requieren para satisfacer el nuevo perfil de profesor para el siglo XXIy las demandas
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cambiantes del mundo actual. Un curriculo que sea tan flexible que permita preser-
var lo mejor de las pricticas de los profesores a la vez que abra oportunidades para
la innovacién y el desarrollo de mejores pricticas docentes.

“... que se trabaje la teoria con los talleres de diddctica, porque si no se lleva a la prdctica,
evidentemente nuevamente se cae en ese juego de teoria...” (6.8.2.1).

Educacién no formal

Es importante destacar que los docentes de licenciatura identificaron los tipos de
formacioén a partir de una “categorizacién” de las actividades en las que incluyeron
ademads de los cursos, talleres o diplomados, de educacién formal y grupal, otros
que son individuales para atender las necesidades docentes y de profesionalizacién
particulares a un profesor en servicio:

* Estancias y becas para la formacién en universidades extranjeras:

" a veces [sic] los cursos... para formar profesores, no me ofrecen a mi como maestra de
canto, lo que necesito darles a mis alumnos, necesito irme a un lado, [durante] un verano,
a ver a otros cantantes, a ver @ otros maestros de escenografia, de expresién corporal para
yo poder darles a mis alumnos [una estancia en Venecia], pero eso no lo da la universi-

»

dad, exactamente, estamos totalmente en paniales.” (6.9.2.5).

* Experiencias previas de programas que no son permanentes y tienen estrategias
efectivas de formacién:

“... algo que me ayudo [...] mucho fue [e]] PROFORED, en ese grupo donde te adoptaba
el maestro de carrera, jhijole, cdmo me ayudé mi tutor! Entonces ahi me ayudé mucho,
desde el manejo de voz, cuando te volteas, tus muletillas, cosas que no te das cuenta, hasta

que otro te escucha, entonces fue muy rico, creo que eso fue muy bueno y yo creo que eso
deberia de retomarse..” (8.2.4.3).

* Los seminarios se reconocen importantes. No obstante, no se alcanza a apreciar
el valor educativo de los mismos.

“Los seminarios también son muy importantes, por supuesto” (8.10.3.5).
* La estrategia de ensefianza, de las simulaciones y el uso de simuladores, como

una estrategia del método de aprendizaje basado en problemas y que propicia la
educacidn situada y el mejor vinculo profesional.

292



.. Hay basta evidencia, muchisima evidencia de que la simulacién en educacion médica
ayuda muchisimo a desarrollar las habilidades, las competencias que tienen los profesio-
nales de la salud, y hago esa analogia haciendo la transferencia de si los gastroenterélogos,
los oncologos, especialistas, los médicos tienen esa formacién en funcion de la simulacion
y que en verdad es algo muy bueno, porque de hecho pues hasta los pilotos de aviacion y
militares entrenan con simuladores, que los docentes también podamos encontrar situa-
ciones de enseianza en las cuales podamos ensayar, desde los conflictos que se presentan
con los estudiantes, el aplicar nuestras estrategias de enseianza-aprendizaje” (3.4.5.3).

* Los profesores buscan “reuniones de docentes” como espacios de bienestar psicolo-
gico e intercambio de experiencias que les permitan encontrase y reflejarse en sus
sentimientos, experiencias, soluciones, dilemas éticos.

“..pocas veces hacemos reuniones de docentes, y casi siempre que hay reuniones de do-
centes acaba siendo como una terapia de AA [risas], la primera hora casi siempre de las
reuniones es de terapia, luego la segunda abora ya es para trabajar en serio... y sirven”

(255.1).

A continuacidn, se presenta la informacién que se relaciona con la caracterizacién
de la oferta de formacién que requieren se ponga a su disposicién.

* Los profesores piden que los horarios sean variados, tanto matutinos como ves-
pertinos, tanto entre semana como sabatinos, en los periodos intersemestrales
como en los periodos escolares del calendario de clases.

“[...] La época dificil, alli en la facultad, pues son la época [sic] de las inscripciones, es
el intersemestre. Légicamente en esa época no nos van a dejar salir a tomar cursos,
entonces para nosotros seria el tomar esos cursos durante el semestre, [...] entonces
pues si son horarios muy complicados o a lo mejor [no podremos asistir], es necesario que

haya variedad” (5.7.8.1).
* Una oferta tanto en la modalidad presencial como a distancia.

“Entonces, realmente aqui es interesante lo que hace la universidad, ofrecer los cursos de
distancia, y reconocer que los presenciales son importantes todavia en nuestra formacion
como docentes”. (1.10.3.6).

Acerca de los de docentes que requieren formacién y quienes requieren cursos para
el desarrollo y la profesionalizacién docente, los profesores de ambos niveles sugie-
ren, también una variedad de participantes, tanto por experiencia docente como
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por edad. Respecto a que se formen profesoras y profesores néveles y experimenta-
dos, uno de ellos nos comenta:

“... creo que se deberia de llamar formacion y reformacion, porque si lo dejamos en forma-
cidén, parece ser que nada mds es para la gente nueva, para la gente que se va a incorporar
a la actividad docente, yo creo que ya hay [...] muchos que estamos involucrados y que
a lo mejor es pertinente que nos den la oportunidad, si se quiere acceder a la formacion,
de hacerlo...” (5.11.5.2).

* Se reconoce la necesidad de educarse para ser formadores de profesores.

“Bueno, en principio, yo creo que si necesitamos bien ese centro de formacién para los for-
madores, es decir, unos, que seremos probablemente los usuarios, pero también las perso-
nas que se van a capacitar para impartir cursos, talleres, diplomados y demds” (1.7.5.3).

* Asimismo, ellos identifican la necesidad de que coordinadores y directores se
eduquen para la mejor gestién de lo académico y el liderazgo docente.

“Rapidisimo, la formacién docente tiene que extenderse también a la formacion directi-
va, pero con un enfoque distinto al que ha tenido rectoria en los dltimos aios” (4.1.9.1).

También se reconoce la relevancia que tiene el brindarles acompafiamiento y segui-
miento en la formacién que se les ofrezca.

“...que la aplicacion de todo esto que se ofrezca se evalite, después de un ano vayas con
el profesor: ¢lo aplicaste en el aula?, ;y qué pase?, iy qué resultd y qué te funciond y qué
no?, ¢y qué cambiarias? Porque tomamos el curso, ya lo aprobamos y nos dan nuestro
diplomita, lo colgamos ahi, y ya, nunca mds lo volvemos a usar y no lo aplicamos con los
alumnos...” (2.1.10.6).

Se identifica la necesidad de reconocer el esfuerzo de formacién y apoyar con la
liberacién o el pago de horas para la formacién.

“...se tiene que dar el tiempo a los profesores, y también se tiene que reconocer a los pro-
fesores con lo que estdn tratando de implementar, y asi jalar esa inercia con los que no
quieren, esa resistencia” (2.1.10.1).

Es clarala relevancia de evaluar todos los procesos formativos que se ofrezcan, para que
se mantengan solo los que resulten ttiles y cubran sus las necesidades e intereses
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educativos y de desarrollo profesional, y estudiar y decidir la apertura y cancelacién
de la oferta de formacidn con base en evidencia sustantiva vinculada con las caracte-
risticas y el perfil de las y los profesores a quiénes va dirigida dicha oferta, asi como
a los requerimientos institucionales de las diferentes dependencias.

“Entonces... la evaluacion, ¢si?, de alguna manera tendria que ser una actividad cons-
tante, no decir, bueno, ya dimos 20 cursos de ribricas para exposicion, pero ahora ya lo

»

cancelamos y vamos al otro...” (1.6.4.4).

or ultimo, se refirieron al per e los formadores que ellos opinan se requiere de
P It fi I perfil de 1 d q 1 q d
quienes los van a formar.

“Los cursos a los que nos envian estdn impartidos por los mismos colegas y a veces no
tienen ni la misma preparacién que uno, y pues eso desanima, a mi me desanima mucho”

(6.9.1.7).

Acerca de los contenidos para la formacién
Dentro de la subcategoria de contenidos para la formacion, se construy respecto a
los siguientes tépicos: docencia, tecnologias, actualizacién de conocimientos disci-
plinares, desarrollo personal, bienestar fisico y mental, comunicacién oral y escrita,
investigacion, valores/ética, desarrollo de funciones psicoldgicas superiores, cono-
cimiento institucional e idiomas.

De lo anterior, los tépicos que se vinculan a contenidos relacionados con la do-
cencia se describen los siguientes:

* Las didicticas generales y especificas

“Creo que, como docentes, una alternativa es generar cambios hacia la diddctica nueva,
hacia la diddctica constructivista, hacia emplear esto de las competencias, de los saberes,

»

de los cuatro pilares...” (1.8.5.5).
* Eldisefio curricular y los planes de estudio

“.. en la facultad acaba de cambiar el Plan de Estudios, ahorita la verdad es un desga-
rriate, para nosotros mismos también como profesores, nosotros, la primera generacion con
este nuevo plan va en tercer aiio, la dltima generacion del antiguo en cuarto afio, entonces,
nosotros, que damos clases en las dos, nosotros mismos nos hacemos bolas, la verdad;
el Plan anterior es una cosa, el plan viejito es otra cosa, por ejemplo en el plan viejo se
maneja Historia Clinica, en el nuevo plan es Expediente Clinico, entonces...” (5.9.3.1).
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Las estrategias de ensefnanza

“... otra de las cosas es, a mi me gustaria que a los docentes se les ensenara a entender que
los contenidos son importantes, pero no es lo mds importamte, creo que es mds importcmte
en este sentido lo que estoy hablando, por ejemplo, las estrategias de como voy a ensenar
a interrogar a un alumno, ;qué voy a hacer para que aprenda eso?” (4.8.5.3).

La evaluacién del aprendizaje

“...les damos conocimiento, pero ;como lo probamos?, yo estoy muy satisfecho porque nos
han ensefiado a cémo medir todo lo que ensefiamos: ribricas, listas de cotejo y el mismo
ment te dice, a ver, puedes evaluar tareas, presentaciones orales, o sea te da todo lo que
th puedes evaluar, y te da, pues si, como armas para defender esas calificaciones...”
(1.6.4.4).

Los materiales y recursos materiales y de infraestructura educativa

“... bay que aprovechar toda esta cuestién tecnolégica, porque lo importante es que los
alumnos sepan y puedan resolver una ecuacion, no importa si es pizarron, no importa si
es un programa de cémputo, pero hay que ir adaptdndose a estos medios, cno?” (7.5.4.2).
Las caracteristicas de los estudiantes

“...creo que hoy en dia, con el tipo de estudiantes que tenemos, estd repercutiendo defini-
tivamente en la formacién de ellos, y pues a la vista estdn los resultados, con los indices de
reprobacién bastante elevados, que ha costado un montén de trabajo ir, ya no tratando
de subirlos, sino mantenerlos” (8.8.3.5).

El concepto y funcién docentes

“.. se olvida el papel del profesor como orientador, guia, formador, eh, que tiene expe-
riencia, etcétera, ;no?” (1.2.3.6).

Los contenidos disciplinares

... Siempre los cursos dejan algo, pero yo me siento mds satisfecho cuando de esos cursos
que yo tomo, disciplinares... puedo aplicarlos, y algo me beneficia a mi y a mis alumnos”
(7.53.2).
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* El modelo educativo por competencias

“Hay distintos cursos en términos de competencias, andlisis de las competencias, evalua-
cion de las competencias” (1.6.4.3).

Luego, sus comentarios reconocen a las tecnologias para el aprendizaje y el conoci-
miento; y las de la informacién y la comunicacién como otro contenido relevante
dentro de la formacién que se les podria ofrecer, donde surgieron tres formas de
considerar a este tépico como contenido de formacién:

* Como apoyo técnico

.. Excel para pasar las listas y aborrarme estar sumando y sacando promedios; Word,
bdsico, que todo el mundo deberia de tomar; PowerPoint, platicaba con el maestro que
de repente hay algunas presentaciones horribles donde los profes ponen imdgenes y po-
nen encima letreros y ponen letritas chiquitas, y experimentan con todo lo que hay y no
se entiende nada, entonces yo pienso que deberian de darles a todos los profes el uso de
PowerPoint, pero por especialistas, por disefiadores gréficos que les digan qué colores
usar, qué tamarios de letras, por qué no empalmar imdgenes con letreros, y hacerlos mds
claros y saber usar realmente un PowerPoint, porque lo usamos, pero muy muy mal,

no?” (7.10.3.3).
* Como apoyo en la comunicacién con los estudiantes

“..he tenido la oportunidad de dirigir trabajos de tesis y trabajar con los estudiantes
de SUAYED, es muy complicado; a veces, luego le platico a mi coordinador y él me dice,
‘bueno, pues para eso tienes el aula virtual, el chat, toda esta parte que mencionan de las
TICs; digo, yo no puedo trabajar eso, yo necesito que el chico se venga un tiempo aqui a

»

la facultad, nos conozcamos...” (6.8.1.8).
*  Como recurso didactico

“Las TIC, se dice muy fécil y de manera muy despectiva decimos no, pero no es la solu-
cion... cuando uno conoce la herramienta descubre que tiene una base pedagégica para el
uso de ella y eso compromete al docente para conocer qué estoy ensenando y qué quiero
que el alumno aprenda; si esas son las premisas, todas las tecnologias son muy buenas,
pero dentro de ellas hay unas que son mejores para lograr ese objetivo que estis buscando;
claro, a nosotros nos obliga a estar actualizados, pero de ayer a hoy, porque ya hay nuevas

herramientas...” (2.2.5.9).
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La importancia de actualizarse en el drea del conocimiento en que se formaron
de origen no fue expresada en todos los grupos o no tuvo énfasis o eco entre ellos.
Los y las profesoras abordan otros temas que estdn vinculados con la docencia: su
desarrollo personal, comunicacién oral y escrita, comentarios sobre la necesidad de
abordar contenidos formativos vinculados a los valores y la ética, bienestar fisico
y mental. También emergieron temas acerca del desarrollo de las funciones psico-
l6gicas superiores, la creatividad y la innovacién, y la investigacién como temas de
interés.

Los profesores de bachillerato no resaltan como una necesidad para el ejercicio
de la docencia, el conocimiento institucional, mientras que los profesores de licen-
ciatura si lo consideran como un aspecto en el cual deben formarse.

En cuanto a los idiomas, los profesores de bachillerato lo consideran un aspecto
para formarse, mientras que los de licenciatura no lo resaltan como una necesidad
para el ejercicio docente.

Acerca del centro de formacién docente

Dentro de esta subcategoria denominada “sobre el centro de formacion docente”
emergieron dos contenidos especificos: las funciones del centro y la infraestructura
e insumos y recursos educativos necesarios. La primera se refiere a cudl es el sen-
tido, objetivos, fines educativos y metas que los participantes de los grupos focales
consideran necesarias que el Centro de Formacién Docente asuma; la segunda se
refiere a las instalaciones y servicios que consideran necesarios para que se desarro-
llen los procesos de formacién de manera adecuada.

Respecto a las funciones que el Centro de Formacién Docente debe asumir,
entre ellas se resaltaron: que necesita centrarse en la armonizacién de la oferta que
ya se desarrolla en las diferentes entidades de la universidad, atendiendo a las ne-
cesidades especificas de cada una de estas y a las necesidades e intereses de la de-
manda real y potencial de profesoras y profesores de ambos niveles educativos que
requieren de formacién y profesionalizacién para la ensefianza universitaria. Otro
elemento que destacaron fue el de impulsar en toda la Universidad la difusién de
los procesos formativos que se oferten, asi como organizar de manera innovadora la
oferta educativa y revisar cada uno de los procesos formativos de la oferta existente
en la UNAM, desde su planeacidn, hasta la evaluacién y seguimiento.

* Funciones
“Debe de haber instancias universitarias de coordinacién y de promocién de la actividad

y de fomento y apoyo, pero no de control del proceso, sino de coordinacién y supervision”

(3.10.4.6).
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“¢Qué debe de ser el Centro? El centro yo creo que mds que ser una instancia, como su
palabra lo dice, centralizada de formacion docente; la formacion docente la debe de dar
en sitio, en las escuelas, en las aulas, en los salones, en los laboratorios” (3.10.4.5).

“Debe ser un organismo descentralizado donde participe en conjunto con los departa-
mentos de desarrollo académico de cada facultad, y sea el encargado de regular y super-
visar los cursos, y los objetivos que tengan esos cursos” (3.2.5.1).

También se sefial el tema de la infraestructura e insumos necesarios para poner
en funcionamiento el centro de formacién. Al respecto se hicieron tres propuestas
principales: la primera refiere a aprovechar las instalaciones destinadas a la forma-
cién de profesores o educacion continua que ya existen dentro de las entidades de
la Universidad para ofertar lo que el centro de formacién docente proponga; la se-
gunda enfatiza que si de una nueva construccidn se trata, se necesitan erigir varios
edificios que figuren como sedes de formacién, para que a todos los profesores les
resulte accesible y no sé6lo a los del campus central; y la tercera, propone tomar en
cuenta dentro de una obra nueva, la disposicién de espacios flexibles, que permitan
la imparticién de educacién formal, pero también no formal: espacios de relajacién,
para préctica de deportes, conversaciones, mediateca, biblioteca, asi como la consi-
deracién de un espacio para ofrecer y consumir alimentos, y un amplio estaciona-
miento. Que sea un espacio cémodo y bonito.

* Infraestructura e insumos

“Es importante utilizar el tipo de infraestructura que ya se tiene en la mayoria de la
universidad en educacion continua, con este tipo de grupos multidisciplinarios exclusivo

para la formacion” (1.11.4.4).

“Un lugar donde tendria que haber espacios de mucha interaccion con otras disciplinas
para conservar esto de la multidisciplina, pero que fuera mucho mas flexible también en
ese sentido” (2.5.5.2).

“.. el poder tener un espacio de relajacién, de tener misica tranquila, —tengo un grupo
complicado y me vengo escuchar misica 10 minutos y ya regreso a la batalla—, porque
eso nos permite también mucha claridad, :qué hacen los japoneses?, simplemente en la
empresa Google, como llegan —estdn hasta aqui, se van, se relajan y regresan con toda la
actitud-" (4.5.3.4).

Respecto al equipamiento del centro de formacién, los docentes resaltan el hecho
de considerar computadoras, proyectores, dispositivos para audio y videograbacién,
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que cuente con red de internet y con todos los recursos necesarios y considerados
para el desarrollo de las actividades formativas que se programen. Ademds, consi-
deran relevante ofrecer los insumos necesarios para cada uno de los procesos for-
mativos que se lleven a cabo: café y galletas, asi como material de papeleria, dado
que lo asumen como una atencién que tiene hacia los participantes, pues en muchas
ocasiones, por los tiempos de traslado, por agendas apretadas o por otra cantidad
de circunstancias llegan sin comer.

Acerca de las condiciones institucionales bésicas para el ejercicio de la docencia
La dltima subcategoria se refiere a las condiciones institucionales bdsicas para el ejer-
cicio de la docencia. Los aspectos que ellos consideran como condicién necesaria y
parte de cualquier propuesta de formacién docente, son la estabilidad laboral de los
profesores, identificar buenas pricticas docentes y valorar el compromiso y respon-
sabilidad de los profesores en la docencia, las actitudes éticas acordes a los valores
de la UNAM, y la salud psico-social de los profesores. A continuacidn, se presentan
algunos comentarios al respecto:

* Mayor seguridad y estabilidad laboral

“...no saber qué va a pasar con nosotros a futuro, yo creo que es una carga muy fuerte
porque... conforme uno va creciendo uno quisiera una mayor seguridad y estabilidad
laboral, de alguna manera” (2.11.3.8).

“...creo que el apoyo que necesitamos empieza por otro lado y no por mds clases, porque
apoyo a la docencia suena a eso: vamos a darles clase de cémo dar clase, docencia para la
docencia; y estoy pensando, sin entrar en lo evidente que es que los profesores de asignatu-
ra tengan tiempos completos y que los tiempos completos puedan tener, en vez de nivel A,
nivel B, sin entrar en las cuestiones de salario, yo no sé cémo un profesor de artes pldsticas
puede dar clases sin leos o sin un caballete o sin suficiente iluminacion en el espacio, no
sé como un profesor de musica puede dar clase en un espacio donde hay un escdndalo
junto y no hay aislamiento en los espacios, yo puedo decir, en particular con teatro, que
tenemos que dar clases de iluminacién donde no hay, y donde no hay electricidad, por

ejemplo” (6.5.11.1).
* Seguimiento y acompafiamiento a profesores
“Creo que una parte importante deberia de ser este seguimiento que pueden dar a los

profesores que le tengan realmente un amor a la universidad, un amor por la docencia
para darnos esa estabilidad econémica y emocional” (2.11.3.11).
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* Aprendizaje social, situado y participativo

Y qué es lo que se espera? Eso, se espera poder dar los conocimientos que se tienen y
también herramientas, herramientas de laboratorios, de que no estén tan cerrados y que
se pueda dar mayor vinculacion con algunas otras materias” (3.7.3.5).

* Espacios para atender estudiantes en distintas dependencias para profesores de
asignatura

“...estamos cuatro o cinco profesores en un espacio, y eso también implica que cuando
nuestro alumno se acerca y quiera comentarnos algo, o sea —jups!, yo te estoy aqui es-
cuchando, y el otro, y el otro, y el otro—, entonces, los espacios han sido un terreno de
dificultad porque han crecido carreras, y los de asignatura no tienen a veces espacio, ni
donde dar tutoria, en fin, un sin nimero de cosas, pero se hace lo que se puede con lo que

se tiene” (4.1.3.5).
* Bienestar y salud psicoemocional

“...nuestra estabilidad de corte emocional y también econdmica también tiene que ver
con cémo nos acercamos a los chicos, cémo llevamos a cabo nuestra labor” (6.8.1.7).

“..tratar de aprovechar la oportunidad para tener un equilibrio y tener mejores condi-
ciones laborales, para que nosotros realmente podamos laborar”, (6.4.2.1).

* Las TACylas TIC

“..las nuevas herramientas, las tecnologias, podrian aportar muchisimo, pero creo que
estdn a afios luz en términos de la realidad de la universidad, por lo menos en casi todos
los campus, entonces, eso también afecta” (6.3.6.5).

Los profesores comentaron que es importante tomar en cuenta, a la par de todo
lo concerniente a la formacién de los docentes, las condiciones en que ellos tienen
que ejercer la docencia en la Universidad, que van desde condiciones laborales (de
contratacion, prestaciones y obligaciones), hasta condiciones fisicas de las aulas,
equipamiento y niimero de estudiantes que deben atender por clase, mismas que
impactan la forma en que los docentes reciban la oferta formativa, y la posibilidad
de que la formacién que se les brinda, repercuta de manera directa en la mejora de
sus practicas educativas.
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Conclusiones

La informacién que arrojé este estudio tuvo la funcién de orientar ciertas decisio-
nes académicas para diseniar y elaborar los lineamientos y politicas del proyecto de
formacién y profesionalizacién docente, y para disefiar el modelo de induccién y
formacién inicial, de profesionalizacién docente, asi como construir una estructura
curricular y los programas y modalidades educativos que fueran acordes al perfil de
profesor y sus necesidades identificadas por ellos mismos.

Se consideré importante vincular esta informacién con aquella que se define
en el Estatuto de Personal Académico y la legislacién de la UNAM. Se buscd, so-
bre todo, conocer las particularidades de formacién y necesidades para mejorar la
prictica educativa ante la diversidad de docentes de nivel medio superior, de CCH
y de ENP, como de los profesores del nivel superior, tanto en sus distintas 4reas
del conocimiento como en la distribucién de los campus en los distintos espacios
urbanos de atencidn universitaria de la Ciudad de México. Toda vez que contribuye
a ampliar la visién y el marco estratégico para definir los intereses y las necesida-
des de aprendizaje, formacién y profesionalizacién del profesorado universitario
(CODEIC, 2018, p. 90).

Con base en lo anterior, van surgiendo elementos puntuales para considerar en
el proyecto de formacién y profesionalizacién de los y las profesores de la UNAM.
Por ejemplo:

Acerca dela relacién entre UNAM y el profesor, se identifican tres puntos primordialmente:

1) Fomentar procesos y espacios de construccién de la identidad del profesor
universitario.

2) Construir espacios y procesos de formacién y profesionalizacién docentes para
la creacién y desarrollo de una cultura académica de la docencia profesional
universitaria con rigor y base cientifica y humanista en la UNAM.

3) Reorganizar el sistema de formacidén, superacién y desarrollo docente.
Desarrollar el conocimiento y anilisis de la docencia universitaria y de la
UNAM, sus procesos, fines, filosofia, historia, leyes, normas y lineamientos de
formacién, desarrollo y profesionalizacién docente para atender las funciones
sociales que se le encomendaron, acorde a los retos del siglo XXI.

Acerca del nivel, tipo y modalidad educativa para formar a los profesores de la UNAM
en particular, y de las IES en general en México:

1) Disefiar, desarrollar, implementar y evaluar distintos niveles y tipos de pro-
gramas de educacién superior de posgrado y de educacién permanente y
continua.
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2) Disefar, abrir y operar especialidades y diplomados, y una oferta sistematica,
estructurada, flexible, mdltiple, variable, inter y multidisciplinar.

3) Dicha oferta de programas de formacién y profesionalizacién de los profesores
y las profesoras requiere ser tanto formal, como no formal, asi como garantizar
espacios para la educacién informal y el fomento de las comunidades de practi-
cay el bienestar personal del profesor, tanto en su desarrollo humano como en
sus derechos a la salud fisica, psicoldgica y social acorde a los derechos y valores
universitarios.

Acerca de las actividades para la formacion y profesionalizacion, necesitan planearse
acordes a los cambios que esperan tanto profesores como estudiantes. Este estudio
necesita complementarse con la opinién y puntos de vista de los estudiantes. Tam-
bién, serd de gran utilidad relacionar este estudio con los resultados de las evalua-
ciones institucionales de los estudiantes a sus profesores. Asimismo, implementar
un centro de estudios para el aprendizaje y la docencia universitarias que realice
investigacién para la solucién de problemas y la toma de decisiones acerca del me-
joramiento de los aprendizajes y la ensefianza.

Acerca de los programas cortos y los de largo aliento que deben formar parte fun-
damental de las nuevas propuestas de formacién y profesionalizacién necesitan
atender tanto la dimensién tedrica como las distintas necesidades e intereses de la
préctica, fundamentalmente aquellas de las didacticas especificas, de las TIC y TAC,
de la relacién y el vinculo pedagégico con los estudiantes y los grupos, el bienestar
psicoemocional, temas actuales de la vida de los jévenes y de los problemas educa-
tivos contempordneos en educacion superior.

Esto mediante distintos tipos y modalidades, sean de manera individual con
acompafiamiento personal o por pequefios grupos de profesores en los escenarios
del ejercicio docente, esto es directamente en la practica, asi como una oferta edu-
cativa de formacién profesionalizacién de modo grupal hacia el fomento de comu-
nidades de prictica docente, para la mejora de los resultados de aprendizaje y el
desarrollo de los profesores.

Por otra parte, ellos necesitan y aprecian los espacios de educacién formal
bésicos, de educacién continua y permanente, como de especialidad y posgrado,
a través de una oferta de educacién formal y de educacién no formal en temas,
dilemas e innovaciones que ofrezcan espacios de reflexién, colaboracién y coo-
peracién con significado y sentido docente claro, univoco y dirigido a metas y
objetivos puntuales con resultados basados en evidencias sustantivas y con rigor
cientifico para la solucién y transformacién de su prictica docente de manera
efectiva e inmediata.
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Acerca del contexto para el aprendizaje necesario para construir relaciones interper-
sonales y con uno mismo, relacién de expansién, desarrollo y crecimiento profesio-
nal, que se sustentan en los conocimientos fundamentales de la educacién y los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, en los vinculos pedagégicos sélidos, de servicio,
democriticos y humanistas; y en los valores humanos dirigidos hacia actitudes y
relaciones entre pares profesionales y entre profesores y estudiantes, asi como entre
alumnos para llevarlos hacia la excelencia académica.

De contextos socioculturales de la excelencia en los aprendizajes y acerca de las
comunidades de aprendizaje y de prdctica docente que fomenten una prictica guiada
entre pares, una participacién colaborativa y cooperativa y un aprendizaje funda-
mental, critico, significativo para la solucién de los problemas de la ensefhanza y
el aprendizaje universitarios nacionales; todo esto en espacios socioculturales de
desarrollo y bienestar para la construccién de las identidades de los profesores
universitarios segin disciplinas, en la inclusidn social de las diferencias de género,
ideoldgicas, de etnias y creencias, de diversas identidades profesionales, pero una
identidad docente comtn: la universitaria.

La formacién de formadores y de profesores universitarios implica la gestién de lo
académico como uno de los aspectos clave para la calidad de la ensefianza de las
IES. Buscar tener una formacién y profesionalizacién del profesor universitario que
esté institucionalizada y que su implantacién corresponda a una implementacién
conforme a la regulacién y acorde a las necesidades reales de los distintos actores
educativos de la UNAM, es una tarea y una deuda pendiente institucionalmente. Es
importante escuchar y atender los puntos de vista de estudiantes y profesores, asi
como de funcionarios y administradores de lo académico. Se requiere atin analizar
de dichas necesidades reales de manera permanente, tanto las necesidades de indole
personal, profesional y comunitarias, asi como realizar estudios de evaluacién de la
calidad de los programas de formacién y profesionalizacién de la UNAM, y del se-
guimiento de los egresados como profesores y formadores de dichos nuevos mode-
los y programas educativos especificamente creados para formar y profesionalizar a
las y los profesores de la UNAM.

Disefiar, implementar y evaluar una propuesta curricular hecha a la medida de
los fines y metas institucionales, de las necesidades e intereses reales de los profeso-
res y vinculados a los resultados de aprendizaje y la evaluacién de la docencia con
base en evidencias. Asi como considerar los resultados de la investigacién educativa
(Steinert, 2016; Ramirez, 1999; Rueda, 2016) tanto nacional e internacional de los
diferentes programas de formacién docente (“faculty development”) de otras univer-
sidades que han mostrado calidad e innovacién en sus modelos de intervencién y
resultados en la mejora del aprendizaje de los estudiantes.
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Capituro IX

EXPLORANDO NUEVOS CAMPOS: HACIA LA
PROMOCION DEL BIENESTAR DOCENTE

GuiLLERMO MARTINEZ CUEVAS

El“agotamiento profesional” del docente

Elabiera quiso morir. Cayé en cuenta de que calificar tareas, planear clases y lidiar
con estudiantes que no querian aprender la habia agotado; pensé que era una mala
maestra y que en seis afios de ejercer como docente no habia aprendido mucho.!
Miré de reojo el nombre de cierto estudiante y sintié un enorme malestar, pues
recordé al joven que, irénicamente, le decia con la mirada: “mejor céllate, Elabiera”.
Sinti6 que estaba muy lejos de ser como la maestra que la animé a dedicarse a esta
profesion: ella si que sabia inspirar, mover al esfuerzo, a la ilusién por el conoci-
miento; ella si podia lograr periodos largos de atencién, aprendizajes duraderos;
ella, en verdad, podia hacer vibrar a los estudiantes.

En otras ocasiones, Elabiera hubiera querido ser como el maestro Hugo: cor-
tante, hurafo, desinteresado; de esa manera no se involucraria con los estudiantes,
tendria menos trabajo y la pasaria mejor. ;Mejor? En cierto sentido si, pero al menos
para ella esa no era una forma de disfrutar la docencia: gustaba de las charlas con
los estudiantes, saludarlos en los pasillos, hablar de otras cosas que no fueran las
materias, de las pequefias o grandes confidencias. Se sentia mis joven, util, querida.

El “sindrome de burnout” o de agotamiento profesional, se presenta en personas cuyo trabajo
implica interactuar con gente y atender sus demandas, pues muchas veces estas relaciones estdn
cargadas de enojo, vergiienza, miedo o desesperacidn, y al tratar de buscar soluciones, se puede
agregar ambigiiedad y frustracion. El estrés crénico puede ser emocionalmente agotador y plantea
el riesgo de burnout (quemarse’). Este sindrome se caracteriza por agotamiento emocional, cinis-
mo, y sentirse insatisfecho con sus logros en el trabajo (Maslach & Jackson, 1981). Estudios en
Meéxico y otros paises latinoamericanos indican presencia de sindrome de burnout en cifras que
van desde el 11 al 46% de los profesores universitarios (Martinez, 2016). Estar expuesto a un alto
niimero de estudiantes —especialmente de posgrado— y ser mujer predice la experiencia de des-
gaste; en general las docentes presentan sintomas mayores de agotamiento emocional, mientras
sus pares hombres lo hacen en el drea de cinismo. El personal mds joven parece més vulnerable al

agotamiento emocional (Watts & Robertson, 2011).
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Mir6 los trabajos de nuevo. Desed fumar un cigarrillo, pero como no sabia fu-
mar, se conformé con un bote de helado de vainilla. Mientras trataba de obtener
consuelo, empezaron sus preocupaciones nuevamente: se acercaba el inicio del
Diplomado de Didéctica y Desarrollo Docente al que se habia inscrito, y se pre-
guntaba si en serio iba a salir a las 9 de la noche todos los miércoles y sacrificaria sus
preciados sibados, ademds de hacer tarea entre semana, durante un afio. Deseaba
mejorar, lograr que los estudiantes aprendieran mejor, que estuvieran motivados
v, al mismo tiempo, esperaba que un diploma incrementara sus posibilidades de,
finalmente, obtener cierta seguridad laboral, y asi evitar la preocupacién de cada
semestre: ¢tendria las mismas materias o le pedirian unas nuevas?, scimpartiria el
mismo nimero de horas o disminuirian?, ;conservaria los horarios que habia lo-
grado acomodar o se requeriria un nuevo ajuste?,” ;alcanzaria un mayor bienestar?®

Las“pequefas dificultades” que hacen imposible el aula

Los temas del diplomado transcurrian y los meses también. Platicando con otros
docentes, antes de iniciar las clases, en los recesos o cuando alguien podia darle un
“aventdn’, descubrié que los demds padecian situaciones similares: impuntualidad,
estudiantes desconectados de la clase que preferian estar conectados con alguien
mds via su celular, tareas que no se hacian, exigencia de los estudiantes de “quitar la
paja’ para estudiar solo lo esencial y ganar dinero, desinterés generalizado, confron-
tacién, respuestas cortantes, salones numerosos. También los padecimientos fisicos
de los docentes eran comunes: a uno le dolia el estémago, a otro la cabeza, a uno
mds se le secaba la boca; eso sin mencionar la sensacién de impotencia, frustracién,
tristeza y enojo. Por ejemplo, alguna maestra se salia de sus cabales y gritaba enfure-
cida, otro lanzaba objetos al piso o directamente a los estudiantes; lo que a Elabiera
le pareci6 el colmo fue enterarse del maestro que se lio a golpes con un estudiante
porque este no queria dejar de revisar el teléfono celular. Para hacer frente a todo
ello, los maestros seguian distintas estrategias: sacar alumnos del saldn, castigos,
desquitarse en los exdmenes, tareas interminables, pedir ayuda con sus directores,
bailar, hacer ejercicio, no tomarse las cosas de manera personal, meditar, insultar en
silencio (o a grito abierto).

> El trabajo emocional y los estresores laborales predicen los sintomas de ansiedad y depresién en
los docentes universitarios (Rodriguez-Martinez et al., 2018).

Existen diversas definiciones de bienestar y satisfaccién; como elementos comunes se podrian
destacar los siguientes: estado de satisfaccién personal, comodidad, confort, considerando como
positivos aspectos como la salud, el éxito social, econémico y profesional y la armonia consigo
mismo y con el entorno. Podria concluirse que una persona experimenta bienestar cuando siente
satisfaccién con su vida, cuando con frecuencia su estado animico es bueno y si solo ocasional-

mente experimenta emociones poco placenteras como tristeza o rabia (Mufioz et al., 2018).
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Regulacién emocional del docente

Al finalizar sus clases, un ponente preguntaba a los docentes del Diplomado por
sus “aprendizajes significativos’, lo cual era comprensible (segtin pensaba Elabiera) y
también por sus ‘emociones significativas’, cosa que Elabiera no entendia, e incluso
le parecia indtil. Finalmente descubrié por qué el ejercicio la exasperaba. Se dio
cuenta de que no podia enunciar emociones, que lo tinico que estaba haciendo era
emitir opiniones: era capaz de decir lo que pensaba de los temas, pero no lo que
sentia sobre estos, sobre su aprendizaje y lo sucedido durante la clase. Le tomé un
tiempo comprender la lista de sentimientos y emociones que le proporcionaron, y
fue trabajo de todo el curso distinguir en si misma esas emociones. :Cémo se sentia
al final de la sesién: enojada, triste, esperanzada, frustrada, alegre, desconcertada,
molesta u optimista? Se sorprendié gratamente cuando después de unas semanas
era capaz de “monitorearse” y darse cuenta de c6mo la hacia sentir alguna situacién,
en el trabajo, en las relaciones con su pareja o sus amigos. La siguiente tarea era po-
der expresatlas “asertivamente’, aspecto que también le habian ensefiado. Aunque
no siempre podia decir lo que sentia sin ser grosera o débil, de todas formas la ponia
muy contenta darse cuenta de que ya lo estaba practicando. Incluso estaba relacio-
nindose asi con sus alumnos: era capaz de decir que ella se sentia ignorada cuando
ellos veian sus teléfonos, y que eso la distraia, por lo que les pidié que no los usaran
a menos que fuera algo verdaderamente urgente. Esta peticién a veces funcionaba,
a veces no, pero el hecho de poder decirlo, sin sentir enojo o rencor, sin parecer
vulnerable, era de por si muy reconfortante. No era necesario considerar el que
los estudiantes revisaran sus celulares como una falta de respeto o consideracién.
Probablemente, una de las fuentes de dolor de los docentes era la idea irracional de
ser amados por la totalidad de sus estudiantes. Elabiera recordé el texto que habia
leido: “Como en el cuento de Blanca Nieves, preguntamos al alumno-espejo: alum-
nito, alumnito ;quién es el maestro mds bonito?. Y escuchamos musica cuando
dice: {Usted!, usted es el mejor maestro que he tenido en la carrera”*

Freud pensaba que, al principio de la vida, no existe un “yo” en el bebé, sino que este debe ser
desarrollado. Castoriadis-Aulagnier, propone que ese “yo” est4, inicialmente, en el discurso de la
madre, pues esta le habla como si ese “yo” existiera, estructurando asi la psique del nifio, anhelan-
do para él un ser, un futuro; asi el nifio se reviste de los deseos de la madre. De la misma manera,
tal vez se requiera crear un “yo-profesional’, construido por los deseos del maestro para con sus
estudiantes; los deseos del maestro también pueden incluir la necesidad de ser amado, conjugado
con el placer posesivo; ademds puede sentir envidia y celos cuando la admiracién se dirige hacia
otros docentes (Martinez, 2017). Tal vez la sensacién de “estar completo” o de “gran capacidad”
(motivo por el cual es“maestro”) sea un obsticulo para allegarse de recursos, personas y oportu-

nidades que faciliten su bienestar.
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Otro momento dificil para Elabiera, era sospechar que parte de su males-
tar podria tener relacidén con la forma como enfocaba los problemas en el aula,
en otras palabras, ¢no tendria “distorsiones cognitivas” que hacian que ella se la
pasara mal y como consecuencia, maltratara a los estudiantes, redundando en
un circulo vicioso donde no se toleraban mutuamente?® Por ejemplo, en vez de
pensar ‘este grupo es un desastre’, tal vez le hubiera convenido tratar de recordar
a quienes mostraban interés y podian estar aprovechando el curso; o en lugar
de anticiparse y pensar “seguro no harin la tarea’, mejor esforzarse en planear
bien las instrucciones para los estudiantes e imaginar: “;quiénes de ellos irdn a
sorprenderme haciendo una buena tarea?” Tal vez no era victima solamente de
sus estudiantes, sino de sus propios pensamientos y emociones. Era duro tomar
conciencia, pero también esperanzador, pues la solucién a muchos dolores —lite-
ralmente— podria estar mds cerca de lo que creia.

La urgencia de la capacitacion diddctica

Un aspecto fundamental para Elabiera resulté ser la formacién didéctica del do-
cente: su capacidad de imaginar, planear, impartir y evaluar las clases. Era vital de-
sarrollar estas habilidades para mantener “enganchados” a los estudiantes; también
se percatd de la manera en que la planeacién de un curso influia en el ambiente del
grupo. Por ejemplo, era necesario no dejar tareas“de tltimo minuto’, que demanda-
ran del estudiante mucho tiempo en su elaboracién, y para ella, un gran esfuerzo en
la calificacién, produciendo en todos mucho estrés. Asimismo, debia acordar reglas
claras que favorecieran una convivencia sana en el aula y un trato respetuoso para
con todos.

Otro aspecto por demds interesante fue profesionalizar su conocimiento so-
bre diversos aspectos de la poblacién: ¢qué producia estrés en los estudiantes?
Claramente, los exdmenes, la carga de trabajo, la relacién con los profesores (que
dan instrucciones poco claras, con ensefianza ineficaz, exigentes); ademds, no dot-
mir suficiente, nostalgia, computadoras lentas, sillas inadecuadas, incluso la falta
de papel higiénico.® No imaginaba que, para algunos, la participacién en clase era

Estas distorsiones son de diversos tipos, por ejemplo, el filtro mental (percibir solo lo negativo de
la situacién, sin valorar solo lo positivo); etiquetacién (convertir el comportamiento en un rasgo
de personalidad, tomando la parte por el todo, lo que lleva a rechazar a la persona etiquetada);
sobregeneralizacion (usar palabras como “siempre’, “todo’, “nunca”). Para controlar el estrés y las
emociones negativas, desde esta perspectiva, se trata de cuestionar la validez de los pensamientos
que generan malestar y su probabilidad de ocurrencia, para asi crear nuevos pensamientos, menos
distorsionados y mds realistas (Bimbela & Navarro, 2007).

Este estudio fue realizado entre estudiantes malasios (Ong & Cheong, 2009). Entre estudiantes co-

lombianos, otra investigacién sefial6 que el estrés pasaba de 21 a 41% conforme avanzaba el semestre,
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sumamente estresante.” Todo ello le confirmé que no estaba tan errada al pensar
que los jévenes la pasaban peor de lo que los profesores imaginan. Los estudiantes
tienen limitaciones, derivadas de sus condiciones socioecondmicas y del sistema
educativo, pero ¢hasta qué punto la conducta de los estudiantes era un reflejo de la
conducta del docente al preparar e impartir su clase? Record6 aquellos versos de
Sor Juana Inés de la Cruz que habia memorizado en el bachillerato:®

Parecer quiere el denuedo
de vuestro parecer loco,
al nifo que pone el coco
y luego le tiene miedo.

Tal vez el descubrimiento mds importante que tuvo Elabiera, fue que prepararse
técnicamente y cuidar el bienestar de los estudiantes incidia de forma directa en su
propio bienestar.

Lidiar con las realidades no académicas

A Elabiera le costaba mucho trabajo enfrentarse a los estudiantes con problemas
criticos: alguno le habia dicho que no tenia dinero para los transportes y no podia
llegar a clase; otro mas le confesé que no sentia motivos para vivir y que no logra-
ba superar esa situacién que habia empezado tres afios atras; alguna le conté que
estaba embarazada y no se lo habia dicho a sus papds; algtin otro perdié a su padre
luego de un asalto en la via pablica. Enterarse de todas esas situaciones le oprimia
el corazén; sentia que estos jévenes estaban “muy revolucionados” en comparacién
con los del tiempo cuando ella habia tenido su edad.’

debido a factores estresores que no se presentan al principio, como los exdmenes finales, cumplimiento
de expectativas, responsabilidades y cansancio acumulado (Gonzalez-Olaya et al., 2014).

En México, un estudio sefiala que la sobrecarga académica y la participacién en clase son pre-
dictores de sintomas fisicos, psicolégicos y comportamentales de estudiantes universitarios. Las
mujeres manifestaron una media mds alta del puntaje de estrés académico, asi como de sintomas
fisicos y psicolégicos, comparadas con los hombres (Pozos-Radillo et al., 2015).

Arguye de inconsecuentes el gusto y la censura de los hombres que en las mujeres acusan lo que
causan (de la Cruz, 1973).

Estudios en nuestro pais muestran que 67.7% de los adolescentes en la Ciudad de México y la
zona conurbada presenta un promedio de 2.8 adversidades: la principal, adversidad econdémica,
seguida por violencia familiar, maltrato fisico, divorcio y pérdida parental; a esta lista se agrega:
muerte de padre o madre, padres con trastorno mental, padres con conducta criminal, enferme-
dad fisica grave o abuso sexual. En general, conforme se incrementan las adversidades, lo hacen

también los problemas de salud mental de los jévenes (Benjet et al., 2009).
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Entendi6, mds o menos, las estadisticas que mostraban cémo algunos jévenes

podian presentar sintomas de ansiedad, depresién o consumo de sustancias. Fue de
especial interés la informacion directa de los estudiantes: '

10

“Pues en la escuela cada semestre hay muchos cambios, uno de ellos es
conocer gente nueva, lo cual me genera mucha ansiedad, porque me cuesta
relacionarme con ellos, no solo para ser amigos, sino para los trabajos en
equipo porque no me gusta estar en desacuerdo o discutir con las personas.
Otra cosa que me genera ansiedad son los trabajos [...]. Por dltimo,
exponer para mi es lo peor, porque me da miedo hablar en publico. Yo creo
que los maestros no pueden prevenir la ansiedad de los estudiantes, pues
desafortunadamente tanto maestros como estudiantes llevan un ritmo
de vida ajetreado y siempre se van a presentar situaciones que les genere
ansiedad, por tal razon creo que se pueden realizar campafias para que tanto
maestros como estudiantes conozcan y sean conscientes de cémo puede
llegar a afectatlos, este y muchos otros trastornos, de tal forma que ambos
trabajen en equipo (maestros y estudiantes) para proporcionar a las personas
que lo padezcan la informacién necesaria sobre lo que es este trastorno y a
dénde acudir. También se me ocurre que en la Facultad se hagan grupos de
apoyo en la cual los estudiantes puedan acudir para que compartan con otras
personas cémo les afecta el trastorno en su vida cotidiana y la forma en c6mo
lo pueden tratar”.

“Nos seguiamos derecho hasta llegar a una barda que estd en frente de la
biblioteca. Ahi no habia vigilancia. Nos sentamos y sin perder el tiempo
uno de mis amigos abrié su mochila para sacar las cervezas. Comenzamos a
beber y a conversar. [...] Llegé un momento en el que me senti mareado, me
costaba coordinar mi cuerpo y no se entendia lo que decia. Cuando miré mi
reloj ya eran las siete de la tarde. A pesar de que yo crefa poder caminar, la
realidad es que me tambaleaba. Ya estibamos mal. Entramos por tltima vez
al bano. Ignoribamos nuestro propio olor a alcohol, mismo que se esparcia
con un simple intercambio de palabras. La mayoria vivia en diversos puntos
de la ciudad, asi que nos separamos. No sé cémo le hicimos, pero llegamos al
Metro. A partir de ahi mis recuerdos son borrosos. Hasta la fecha me siguen
diciendo que iba dormido de pie y que en varias ocasiones me golpeé con el
tubo, pero yo no recuerdo nada, ni cuando llegué a mi casa”.

“En segundo semestre, comencé a consumir mariguana, en pocas cantidades,
tenia antecedentes de ingerir alcohol y fumar tabaco, pero no en exceso. En
ese semestre tuve una fuerte depresion que trafa arrastrando desde segundo

Testimonios de estudiantes universitarios, con autorizacién para ser reproducidos.
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afio de preparatoria (aunado a un trastorno alimenticio), pero que en ese
semestre se agravo, por ello inicié el consumo; esto trajo consigo la pesadez
del trabajo escolar, y las pocas ganas de continuar estudiando, asi como el
desagrado a acudir a la Facultad y de convivir con las compafieras de clase.
Las clases me parecian eternas y la concentracién era casi nula [...] A pesar
de no haber reprobado materia alguna, perjudicé de manera grave mi paso
por la Universidad, porque ahora me encuentro con multiples vacios y
desconocimiento de multiples dreas de mi carrera, ya que, durante la etapa
de consumo, la falta de concentracién, la falta de interés y motivaciéon
estuvieron presentes, y ahora incluso me ha perjudicado en la elaboracién de
mi tesis y en muchos aspectos”.

Al tiempo que hacia este andlisis sobre los estudiantes, inicié una introspeccién
profunda: ;cudnto de eso que notaba en los estudiantes le sucedia también a ella?,
¢qué tan a menudo sentia ansiedad, tristeza, preocupacion?, scuintas veces no ha-
bia recurrido a comportamientos que podrian afectar su salud con tal de sentir un
poco de alivio?

El ethos docente

El tema que estaba estudiando en el diplomado era interesante. Kant proponia que
por medio de la educacidn, debia lograrse que los estudiantes fueran disciplinados
(o sea, tratar de evitar la animalidad, lograr la sumision de la barbarie), cultivados
(instruccién, ensefianza), con un elevado nivel de civilidad (es decir, de buenas ma-
nera, amables, prudentes), y de manera importante, alcanzar su moralizacion pues
Kant se preguntaba: “:Cémo se puede hacer felices a los hombres, si no se les hace
morales y prudentes? La cantidad del mal no disminuir4, si no se hace asi"!!

La discusién en la clase del diplomado se torné insospechada, al menos para
Elabiera: ;como abordar el tema de la moralidad, es decir,"de lo que debe 0 no debe
hacerse’, de la vida virtuosa, cuando los propios maestros realizaban muchas accio-
nes que los invalidaban para poder ensefar algo asi? Elabiera escuché sobre maes-
tros que acosaban a estudiantes, presencialmente o en las redes sociales, amenazan-
do con que si no les hacian caso, podian suicidarse, o bien diciendo que “no eran las
inicas personas que tenfan una relacién asi”; comprometiendo a las estudiantes al
decirles que “varias mds querrian estar en su lugar”; profesores de distintos niveles
que obligaban a un beso de saludo y otro de despedida; que ofrecian “puntos extra”
a cambio de asistir a ciertos eventos culturales, con un boleto como comprobante,
para que luego el docente cobrara una comisién por estudiante enviado; maestros
que elaboraban compilaciones de fotocopias y luego presionaban a los estudiantes

11

La“Pedagogia” de Kant aparece en 1803; el fil6sofo muere al afio siguiente (Kant, 2003).
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para comprarlas; que violentaban a los estudiantes, burlindose abiertamente de
ellos durante la clase, por su orientacidn sexual, su manera de expresarse, su estado
civil o por el hecho de haber sido padres a una edad temprana.

Claro que también estaban algunos otros maestros que ejercian la docencia
como un ministerio: con un alto grado de compromiso, con solvencia moral, con
un amor y entusiasmo que los llevaria a ejercer su profesién incluso sin cobrar, su-
pliendo con su propio dinero las carencias de la institucién educativa. Y habia otros
profesores —varios de los que estaban con ella— que no querian ser “mértires’, pero
si querian “hacer las cosas bien”. Surgié también la reflexién de que era importante
cuestionarse si los valores que los profesores tenian, coincidian con los que susten-
taba la institucién en la que trabajaban: la maestra Luisa hablé del dia que decidié
dejar de dar clase en una institucién, cuando le pidieron quitarse el piercing que
tenia en la nariz, al menos al presentarse frente a grupo.'

Ese dia Elabiera se fue a su casa reflexionando profundamente, retomando sus
experiencias pasadas: el impacto de lo que hacia o decia en los estudiantes, los agra-
decimientos, los dulces que le habian regalado como una sorpresa. También, se dio
cuenta de que las creencias que orientaban su actuar “se filtraban” en el proceso de
ensefianza que tenia con los estudiantes, y podian influir de alguna manera; no solo
en lo cotidiano, sino también en sus grandes reflexiones sobre el amor, el dolor,
el temor, la felicidad, la capacidad de sobreponerse a las dificultades. Todo estaba
alli, acompafindola clase a clase. En su ensayo habia copiado un texto del maestro
Antonio Caso: “[...] quien no hubiere analizado la significacién de la existencia, el
valor del conocimiento, los fines del arte y de la conducta moral; quien no posea una
epistemologia, una estética y una moral propia, filoséficamente personales, jamds
resolverd con éxito los problemas artisticos de la educacién. Hay que haber hecho
de ‘uno mismo' las grandes ideas para poder después utilizarlas en la accién [...] el
maestro implica al fil6sofo”"> Al parecer, tenia un trabajo personal por resolver en
los siguientes afos.

12 Actuar en contra de los propios valores puede ser muy estresante y ello puede incidir en el bien-

estar docente. Es importante que las metas, los valores y las pricticas puedan discutirse en el
colegio de profesores. La“consonancia de valor” se refiere al grado en que los maestros sienten que
comparten normas y valores prevalecientes en la escuela en la que ensefan, por ejemplo, en cuanto
a los objetivos que se buscan, los contenidos o los métodos educativos que deben usarse. A ma-
yor “consonancia de valotr”, hay mayor sensacién de pertenencia y menor agotamiento emocional
(Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Explica el Dr. Samuel Ramos: “La existencia, dice Caso, no es solo economia, sino también desin-
terés y caridad. En esta férmula se resume su concepcién del mundo”. Antonio Caso fue rector de
la Universidad, Doctorado Honoris Causa y Profesor Emérito. Muri6 en 1946 (Caso, 2010).
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Atender con prontitud los padecimientos mentales

A veces —muy pocas— Elabiera era feliz; Gltimamente sentia una tristeza vaga, que
se asomaba buena parte del dia, mezclada con una sensacién de insatisfaccion per-
manente, de no disfrutar nada... Tenia mucho suefio y también mas hambre de la
normal; ademds sentia preocupacién por muchas cosas, con algo de taquicardia.
Todo lo vio muy claro después de tomar un café con una amiga. Luego de una clase,
en el Diplomado, le conté su descubrimiento a la maestra Tere, quien le compartié
que ella también tuvo sensaciones parecidas: ademds tenia dolores de estémago o
cabeza y dejaba de impartir sus clases. La maestra Tere recordé esos dias que no
pudo levantarse de la cama debido a la falta de energia, sintiéndose culpable por no
poder cumplir sus compromisos. Al parecer, el divorcio le habia pesado mas de lo
que hubiera querido, y se agregd el descubrimiento de cierta enfermedad extrafa,
asi como el asalto que suftrié en un centro comercial, que la dejé con temor por
varias semanas. No se lo dijo a nadie, pero un hermano la convencié de recibir tra-
tamiento psiquidtrico."* Al principio no estaba muy convencida. Finalmente recibié
la atencién, tomo los firmacos (tenia miedo, claro, de volverse adicta) y se sintié
mejor. También asisti6 a terapia. Le hacia bien que alguien la escuchara, con una
visién imparcial, ayudando a entenderse mejor a ella misma y a su comportamiento.
Continué trabajando, hizo un poco mis de ejercicio y el médico le retird el medi-
camento. Hoy, sabe que de haber seguido sin ayuda, una posibilidad hubiera sido
llegar al suicidio. Record$ el caso de un companero catedritico que terminé con su
vida, en un hotel familiar, durante unas vacaciones en el verano anterior.”®

" En México la Encuesta Nacional de Epidemiologia Psiquidtrica sefiala que una de cada cinco personas

ha presentado al menos un trastorno mental alguna vez en la vida; a pesar de ello, solamente una de
cada diez personas con un trastorno mental recibié atencién. Los trastornos que presentaron mayor
prevalencia en la poblacién fueron los de ansiedad (14.3%), trastornos de uso de sustancias (9.2%) y
trastornos afectivos (9.1%). Los principales trastornos para las mujeres fueron las fobias (especificas
y sociales), asi como el episodio depresivo mayor; para los hombres, fueron la dependencia al alco-
hol, los trastornos de conducta y el abuso de alcohol (sin dependencia) (Medina-Mora et al,, 2003).
Para recibir atencién puede dirigirse al Departamento de Psiquiatria y Salud Mental de la UNAM:
Circuito interior, Edificio F (frente a Facultad de Medicina, cerca de la salida hacia la calle Cerro del
Agua). Teléfono: 5623 2127 6 5623 2128. Presentar credencial y talén de pago. Puede consultar el
sitio http://psiquiatria.facmed.unam.mx/

Diversas investigaciones en docentes universitarios sefialan distintas cifras de prevalencia: en
ansiedad se reportan cifras que van de 7 a 37%; los trastornos afectivos, como la depresién, de
8 a 52%. Las mujeres tienen mds riesgo de desarrollar depresién con respecto a los hombres.

Consumir drogas incrementa el riesgo de sufrir depresién en 45% (Martinez & Keller, 2019).
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Tomar en las manos el cuidado de si mismo

Se armé de valor, y con un salto se levant6 de la cama. Bebié café muy cargado y
tomo un par de pastillas para el dolor de cabeza, el cual era producto de los con-
tinuos desvelos: casi habia logrado concluir con la calificacién de exdmenes, tareas
y actividades extra. Como siempre, el desayuno esperaria hasta salir de clase. Ya
por la tarde, mientras comia, a destiempo (otra vez), pensé en la reflexién de una
maestra: era necesario ser consciente y hacerse responsable de su propio cuidado;
era su cuerpo, eran sus emociones, sus relaciones personales y su forma de ver la
vida las que se ponian en juego en su ejercicio docente. Se acordé de las opiniones
de aquella alumna, que le ayudé a hacer una tarea del Diplomado. La tarea consistia
en preguntar “;cémo puedes percibir si un docente tiene un adecuado bienestar o
bien, por el contrario, se encuentra ‘mal; incluso con problemas de salud mental?”
La estudiante respondié:

“Su actitud, su estado fisico (el cansancio o el buen estado fisico de los docentes
es muy evidente para sus alumnos), su estado de dnimo, la preparacién de su clase
(preparar la clase requiere de él habilidades de organizacién y afrontar problema-
ticas bajo presidn, asi como un sentido de responsabilidad social —en cuanto for-
madores— que pueden evidenciar un adecuado o inadecuado bienestar); la atencién
que puede brindar, la dinimica que mantiene con el grupo, y las contribuciones que
puede dejar en el grupo (aportar semillas y horizontes de vida, marca una evidencia
sobre los horizontes propios del docente y un proyecto de vida que trasciende al
marco social. La construccién de sentidos en el aula implica también una manera de
observar el bienestar docente, puesto que este se convierte en alguien capaz de hacer

una contribucién a su comunidad)”'¢

Incluso, a la pregunta“;qué podria hacerse para fomentar el bienestar en los docen-
tes?’, la respuesta fue de una gran riqueza:

“Pienso que podrian promoverse cursos de autocuidado en las instituciones, que
abarquen posibles soluciones a las problemiticas que viven los docentes. Algunas
esferas importantes son:

* "La emocional: manejo de emociones, circulos sobre afrontar problemas
(en el aula, pero también fuera de ella), terapias personales, aprender a
desvincularse, hablar de los sentimientos y problemas propios.

* "La fisica: alimentacidn, ejercicio, la relevancia del buen suefio.

Opinién de una recién egresada de la Licenciatura en Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras;

con autorizacién para su reproduccién.
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* "La social: la organizacién del tiempo, la importancia de pasar tiempo
también fuera de la vida académica —relaciones de amistad, familiares—,
claridad en que ellos no son su produccién académica.

* "La artistica: poder expresarse de otras maneras, hacer arte. Vivir también
sus pasiones y pasatiempos.

* "La financiera: las finanzas saludables dejan dormir tranquilo a cualquiera.

* "La capacitacién docente.

“Creo que parte de este bienestar y acciones a realizat, en el 4mbito universitario,
tiene que ver mucho también con las condiciones en que viven el ejercicio de su
profesién. Los docentes de las universidades, al menos de las instituciones publicas,
estdn muy mal pagados y viven con constantes exigencias respecto a su labor. Pienso
que también tendrian que replantearse politicas que incluyan el mejoramiento tan-
to en el dmbito econdémico, asi como en las condiciones de su ejercicio docente y
de la produccién académica. Exigir el mantenimiento de diez articulos al afio, bajo
condiciones de alta exigencia y precariedad de sueldo, es una franca groserfa”.

Si, Elabiera estaba decidida a hacer algo, a empezar de alguna manera. Siempre se
preguntd por qué sus padres la habian nombrado“Elabiera”: ellos respondieron que
lo escucharon en algin lado y les habia parecido hermoso; a ella, sin embargo, en
ocasiones le molestaba porque parecia decir “El-hubiera”. No queria pensar sobre si
misma: “hubiera hecho esto para cuidarme”; més bien quisiera ser “la que hizo’, la
que tom6 una decisién y la puso en prictica. Mientras las cuestiones estructurales
se movian (suelen moverse lentamente), ;qué podria hacer?, ;a quién acudir?, ¢por
qué en la Universidad no existian este tipo de apoyos?, ;por qué la gente pensaba (y
los propios docentes también) que los profesores, por el solo hecho de setlo, podian
afrontar exitosamente todos los problemas que se les presentan en la vida?

Un lugar para apoyar el bienestar docente

En las sesiones de trabajo convocadas por la Coordinacién de Desarrollo Educativo e
Innovacién Curricular se encontraron personas procedentes de distintos lugares dentro
de la UNAM: Facultad de Filosofia y Letras, Facultad de Ingenierfa, Escuela Nacional
Preparatoria, Colegio de Ciencias y Humanidades, Instituto de Investigaciones sobre
la Universidad y la Educacién, Direccién General de Cémputo y Tecnologias de Infor-
macién y Comunicacién, Direccién General de Asuntos del Personal Académico. La
intencidn resultaba atractiva: crear un centro de formacién docente. Pero se requeria
pensarlo suficientemente: era necesario crear un centro? Se dedicaron largas horas a
discutir y a leer. Una de las conclusiones fue que era necesario ayudar a los docentes a
fomentar su propio bienestar: un profesor insatisfecho consigo mismo, con su labor, con
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sus estudiantes, dificilmente podria contribuir a lograr altos ideales.;Por qué no hacer
un esfuerzo, con la intensidad que amerita, dado que existen tantas recomendaciones
de que se puede ayudar a los docentes y también conviene hacerlo?’ se preguntaron. Por
ejemplo, se han realizado intervenciones para ayudar a los docentes a mejorar su desem-
pefio vocal, protegiendo la laringe de la fatiga y la carga que a menudo experimenta.”
Diversas investigaciones sefialan que la prictica de mindfulness o “atencién plena” redu-
ce el estrés, los sintomas de ansiedad, depresion, y aumenta la sensacién de bienestar
personal y la capacidad de concentracién;' también se ha sugerido que los profesores
aprendan técnicas de relajacién; control de la respiracién; a respetar sus momentos de
descanso; a aumentar sus actividades preferidas; y también contribuir a que tengan ac-
ceso a informacién y servicios sociales; que lleven una dieta equilibrada, no fumen, no
beban alcohol en exceso, hagan ejercicio; mejoren la manera en que perciben e interpre-
tan los problemas laborales, tengan mayor apoyo social, es decir, se mejoren los procesos
de socializacién y de realizacidon de trabajo cooperativo; incluso asistir a psicoterapia.
Claro, en el entendido de que se requiere trabajar institucionalmente para evitar las
exigencias excesivas o condiciones de trabajo inadecuadas.”

Si el profesor del siglo XXI requiere educar para la vida, ;como ensefiard algo
que no sabe?, ;codmo ensefar a vivir mejor, cdmo invitar, convencer, animar a los
estudiantes, si él mismo no ha vivido un proceso donde sepa“‘cémo se siente” tratar
de estar mejor?® Si, se requeria un lugar donde los docentes pudieran reunirse y

Se observé que el desempefio vocal mejoraba luego de 25 horas de entrenamiento (Mufioz et al,,
2017). Una revisién que incluyé estudios realizados en Brasil, Alemania, Italia, Bélgica, Espafa,
Irdn y Finlandia concluyé que 93% de los estudios evidencian que las intervenciones mejoran la
calidad de voz de los profesores (Ramirez, 2018).

Los efectos de la meditacién fueron estudiados en Occidente desde los afios 70 del siglo XX; a
través de técnicas de neuroimagen y neurofisioldgicas se han verificado cambios estructurales en el
cerebro que optimizan su funcionamiento (Ursa, 2018). Un estudio reciente en los Estados Unidos
mostré que aquellos maestros que tenian mayores niveles de conciencia (atencién plena, es decir,
capacidad de prestar atencién al momento presente, notar sus propios pensamientos sin juzgarlos,
aceptar cosas que no puede cambiar), también tenian mejor relacién con los nifios en sus salones.
Esto es fundamental, pues los estudios sefialan que tener una buena relacién con el profesor es un
predictor de la futura capacidad socioemocional y rendimiento académico de los nifios. Al realizar
intervenciones ensefiando mindfulness, se mejora no solo el bienestar de los docentes, sino también
se genera un efecto potencial en los resultados educativos de los estudiantes (Becker et al., 2017).
La sociedad de la informacién requiere profesionales que se adapten a los constantes cambios
tecnoldgicos, sociales y culturales, por lo que se requiere formacién actualizada para hacer frente
a dichos cambios: se requieren programas de formacién integral para los docentes que incluyan
competencias emocionales, sociales y profesionales (Guerrero & Rubio, 2005).

2 El Foro Econémico Mundial recomienda distintas capacidades de trabajo para prosperar en lo
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compartir experiencias: las felices, para encontrar inspiracidn, y también las doloro-
sas, para idear nuevas formas de abordar los mismos problemas.
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que se ha llamada la“Cuarta Revolucién Industrial”; estas habilidades tratan sobre la solucién de
problemas complejos, direccién de personal, habilidades técnicas y, ademds, diversas habilidades
sociales: inteligencia emocional, negociacién, persuasion, orientacién al servicio, coordinarse con

otros, ser capaz de ensefiar a otros (World Economic Forum, 2016).
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CarpituLo X

EL PROYECTO DE INVESTIGACION Y DOCENCIA
COLABORATIVAS DEL IISUE-CCH

JuaN FIDEL ZoRRILLA ALCALA

Antecedentes
Tal y como ha sido reconocido por diversos investigadores y organismos multilate-
rales, durante las ltimas dos décadas ha habido un trabajo conceptual significativo
y un apoyo dirigidos a la ampliacién de las metas educativas, a fin de preparar a
los estudiantes para las exigencias del presente milenio” (Reimers, 2016, p.p. 17-
18; Hanushek, 2016, OECD, 2012). Estos esfuerzos, como lo reconocen estos au-
tores, se pueclen caracterizar por ofrecer diferentes conjuntos de conocimientos,
habilidades y actitudes encaminados a enriquecer los planteamientos cutriculares
tradicionales, basados mayormente en las disciplinas centrales de las facultades
universitarias. Sin embargo, en todos los casos, estas contribuciones muestran una
seria limitacién que es la falta de conexiones de estos esquemas con las teorias o
propuestas sobre cémo desarrollar estas competencias (Reimers, 2016, p. 22).

Esta conexi6én entre la propuesta y la aplicacién es precisamente el dmbito
en el que se ubica el Proyecto de Investigacién y Docencia Colaborativas (PIDC)
del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién - Colegio de
Ciencias y Humanidades (IISUE-CCH), que coordina conjuntamente con el Mtro.
Alejandro Cornejo Oviedo, del CCH. El PIDC empez6 como un Taller de Docencia
Colaborativa en el semestre 2018-1 que se prolongé hasta mayo de 2018, con una
duracién de 40 horas. Esta primera fase del proyecto sirvié para ensayar el tipo de
propuestas, individuales o por equipo, en las que cada uno de los 16 profesores
participantes habria de colaborar. En un segundo momento, a partir del semestre
2019-1, el PIDC se registré internamente en el CCH, ya no como un taller, sino como
un Proyecto de Apoyo a la Docencia bajo la responsabilidad de las maestras titulares
Magali Estudillo de Quimica y Martha Galindo de Taller de Lectura y Redaccién.
En el proyecto se encuentran inscritos 16 docentes del CCH Sur, algunos de los
cuales son nuevos en relacidén a los que llevaron el taller el semestre anterior. Tal
variacién obedece a que los participantes dan clases a cuatro grupos de alumnos,
dos del turno matutino y dos del turno vespertino; como se sabe los grupos son
integrados cada semestre.

El presente texto pretende dar cuenta de los supuestos, objetivos y experiencias
de dicho proyecto. La colaboracién se caracteriza por la construccién de conexiones
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pragmadticas entre la investigacién educativa formal y la docencia formal, mediante
propuestas especificas de intervencién en grupos especificos de alumnos que cursan
asignaturas especificas bajo docentes participantes en el Proyecto. El Proyecto que
aqui se describe se basa en una linea de investigacion educativa que se realiza en
el IISUE desde hace dos décadas, el Programa de Bachillerato para una Formacién
Pertinente (PFP). Esta linea ha comprendido proyectos con entidades externas para
abordar temas mds amplios que los que se pueden cubrir individualmente, relativos
a los resultados del desarrollo y aplicacién de propuestas de innovacién didéctica,
en la Educacién Media Superior y Superior.

De esta manera se llevé a cabo el Proyecto de Formacién Pertinente con la
Secretaria de Educacién Publica (SEP), la Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla (BUAP) y otras 9 instituciones de educacién media superior (EMS) publi-
cas, de 1999 a 2002 cuyos resultados estin publicados en Zorrilla (2010); el pro-
yecto de investigacion “El desarrollo de las capacidades genéricas en los alumnos
de licenciatura” con la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) entre 2012-
2014, con resultados que fueron publicados en Arroyo y Zorrilla (2015); un pro-
yecto de diagndstico de la implementacion del enfoque por competencias genéri-
cas de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) en conjunto
con el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y la SEP en 2014, publicacién
de préxima aparicién (Zorrilla, 2018); un proyecto de docencia colaborativa de
desarrollo de habilidades genéricas en los alumnos con la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) y cinco institucio-
nes de esa asociacién que cuentan con bachillerato 2015-2017 y un proyecto de
investigacién sobre la identificacién de los cambios en los aprendizajes en el primer
semestre 2018-1, de cinco planteles de EMS con el Consejo para la Evaluacién de la
Educacién de Tipo Medio Superior (COPEEMS).

La problemdtica del Proyecto actual encuentra su antecedente inmediato en el
proyecto y los resultados de 28 propuestas de intervencién aplicadas entre 2013
y 2015 en la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) (Arroyo y Zorrilla,
2015).

El Proyecto actual en el CCH enfatizé el contexto mas amplio de los cambios e
inercias del Sistema Educativo Nacional (SEN) y sus implicaciones para la formu-
lacién de las propuestas individuales. De este modo, el Proyecto se disefi6 bajo el
supuesto que muchos de los problemas y retos a los que se enfrenta la EMS son de
indole estructural y sistémica, y que requieren de una dedicacién muy enfocada en
propésitos asequibles para los docentes y para los alumnos.

De tal contexto de la EMS, se considera que desde 1950 este tipo educativo
ha experimentado tanto cambios muy notables cualitativos y cuantitativos, como
grandes inercias problemdticas. Paralelamente, las expectativas que se tienen en la
poblacién sobre la obtencién de este nivel de estudios y sobre la calidad de los
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mismos, en las instituciones, se han transformado muy sustancialmente. La EMS se
encuentra asi cruzada por dindmicas de varios tipos, provenientes del sistema y de
los actores involucrados en el proceso educativo, que se integran y se contraponen.
Por lo tanto, para los investigadores resulta relevante desentrafiar tales procesos, y
para los actores educativos directos comprendetlos para enriquecer sus pricticas y
sus oportunidades de éxito (SEP, 2018; Zorrilla, 2018).

Los cambios de la educacién media superior en México desde 1950

Durante el largo periodo comprendido desde la creacion de la SEP en 1921, hasta
el cambio al siglo actual, las politicas educativas del gobierno federal han buscado
dos grandes objetivos de muy diferente naturaleza y alcance. Por una parte, llevar
la educacién primaria completa a todos los nifios en edad de atendetla, a partir de
una situacién en la que el analfabetismo superaba el 78.5% de la poblacién a prin-
cipios de los afios veinte (Solana, 1981, p. 150). Por otra parte, también se impulsé
la educacién de las élites del pais mediante el aumento de la oferta de educacién
media superior (EMS) y superior (ES). La diversa naturaleza de estos grandes obje-
tivos también se refleja en que el primer objetivo se promoviera de manera vertical,
centralizada y rigida como lo reconoce la propia Secretaria de Educacién Publica
en el nuevo Modelo Educativo para la Educacién Obligatoria 2017 y con un cu-
rriculo tnico nacional (SEP, 2017 p. 31). Por su parte, la EMS y la ES crecieron de
una manera extraordinaria a través de una gran variedad de instituciones publicas,
auténomas, centralizadas, descentralizadas, desconcentradas, federales, estatales y
privadas, con una multiplicidad de planes de estudio diferentes en uno y otro tipo
educativo.

En efecto, para 1958, al inicio de la administracién del presidente Lépez Mateos,
todavia existia una demanda de educacién primaria no satisfecha de un millén se-
tecientos mil nifios, que quedaban fuera de la escuela y que estaban condenados al
analfabetismo. Esta situacién llevé a la elaboracién de una propuesta, el Plan de
Once Anos de 1959, que distribuia en ese nimero de afios la inversién necesaria
para abatir, en definitiva, la falta de oferta educativa de escuela primaria para los
nifios mexicanos entre los 6 y los 12 afios (Solana, 1981, p. 367).

A pesar de los esfuerzos extraordinarios que se emprendieron y de haber au-
mentado en solo un afio la matricula de la primaria en un millén de nifios, no se
logré satisfacer toda la demanda potencial por la primaria y la educacién bisica
universal no se consiguid en nuestro pais hasta 2015 (OCDE, 2013; OCDE, 2015).
Adicionalmente, el Plan de Once Afios si tuvo un impacto en la demanda por
Educacién Media Superior (EMS) a partir de 1970 y hasta 1980, cuando fue que
mds crecié la matricula de este tipo educativo en términos de porcentaje decenal
(Sexto Informe de Gobierno, 2018). En este contexto, debe identificarse que el tipo
de crecimiento que ha mostrado la EMS fue en respuesta a la demanda generada

329



por la ampliacién de la oferta de educacién bésica. En esta 6ptica, la ampliacién de
la matricula de la EMS fue satisfecha ante la demanda por ella, sin que se tuviese un
proposito educativo especifico y planteado con claridad, relativo al papel de estos
estudios en la sociedad mexicana. Asi, se puede apreciar que el énfasis estuviera
puesto en atender la demanda, lo que implicé una tarea monumental. En 1950, la
EMS atendia nicamente a 37,329 alumnos, que luego, en 1980 se incrementaron
a 1'388,000 jévenes y alcanzaron 5237,000 alumnos en 2017-18 (Sexto Informe
de Gobierno, p. 273; SEP, 2001, p. 58). En total, la EMS se multiplicé 144 veces
durante este periodo.

Cabe identificar, como se ha sefialado (Zorrilla, 2008, pp. 131-185), que este
gran esfuerzo se llevé a cabo sin cuidar y asegurarse, de contar con un piso minimo
universal de condiciones razonables en la infraestructura, en la calidad de la forma-
cién inicial de los profesores o en las practicas docentes efectivas.

Frente a la dindmica de un crecimiento muy acelerado en la poblacién atendi-
da, los cambios en las orientaciones curriculares muestran una gran parsimonia.
En 1963, la UNAM modificé el bachillerato de dos afios a uno de tres y mds que
cambiar la orientacién del mismo, utiliz6 el afio adicional para reforzar las materias
bésicas obligatorias. Esta medida se reprodujo en el conjunto nacional de este tipo
educativo, hasta volverse politica oficial, a principios de los afios ochenta.

Durante la década de los setenta, por otra parte, habrian de surgir nuevos mo-
delos institucionales que aumentaron y diversificaron la oferta, sin modificar ma-
yormente los ejes curriculares de las materias obligatorias y del tipo de experien-
cias didacticas prescritas: el CCH de la UNAM en 1971, el Colegio de Bachilleres
1974. Solamente resalta como una innovacién que surja una institucién nacional, el
Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica (CONALEP) en 1978, con una
orientacion de formacién para el trabajo sin equivalencia de bachillerato, lo que se
refuerzan las experiencias vocacionales (Zorrilla, 2008, p.p. 131-185).

Por lo que respecta a la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM),
el CCH emprendi6 una revisién curricular en 1996. Posteriormente, en los afios de
2016y 2017 se terminaron de adecuar tanto los programas de estudio del bachille-
rato de la Escuela Nacional Preparatoria como, nuevamente, los del CCH, cuando
se le dan un mayor peso al desarrollo de habilidades genéricas transversales como
la lectura analitica, la escritura argumentativa, la matematizacién en las diferentes
disciplinas y el uso de conocimientos para la solucién de problemas.

En los subsistemas publicos existentes estatales y federales, el esquema curri-
cular solo empezé a experimentar una revisién a fondo, en la EMS tecnoldgica, al
incorporar nuevos enfoques y habilidades en los planes de estudio y en los pro-
gramas, durante la administracién 2000-2006. Pero el cambio curricular mayor,
hasta la fecha, sin lugar a duda, fue la Reforma Integral de la Educacién Media
Superior (RIEMS) de 2008 (Diario Oficial, 2008), con la introduccién del enfoque

330



por competencias y de un Marco Curricular Comin para el componente bdsico de
los planes de estudio y un Perfil de Egreso tinico, con vigencia para la gran mayoria
de las instituciones del pais.

A estos cambios se afiadieron durante la administracion del presidente Pefa, los
constitucionales que establecieron el derecho a una educacién de calidad para todos
los alumnos de la educacién obligatoria, hasta el maximo posible de sus aprendiza-
jes de 2013 (Diario Oficial, 2013). Ademas, tal cambio se vinculé con adecuaciones
ala Ley General de Educacién en sintonia con las modificaciones constitucionales,
con la promulgacién de la Ley del Servicio Profesional Docente y la ley que le con-
firi6 autonomia al Instituto de Evaluacién para la Educacién.

Bajo semejantes perspectiva, el sentido formativo que sobresale a lo largo del pe-
riodo, por lo menos hasta la reforma de la RIEMS de 2008, la obligatoriedad cons-
titucional de 2012 y la Reforma Educativa de 2013, es el que se ubica en cada una
de las materias obligatorias y las materias de las dreas de especializacidn, sin que
hubiera un sentido formativo general para todo el bachillerato, con mecanismos
de instrumentacién especificos. Con la RIEMS de 2008 surgen las competencias
genéricas y disciplinares como parte del mecanismo del Marco Curricular Coman,
que postula un perfil de egreso comin para todos los bachilleratos de todas las
dreas, de todas las instituciones con todos sus diferentes planes de estudio. En ese
momento aparece una EMS con mecanismos para la colaboracién, la planeacién y
la evaluacién transversales que facilitan la promocién de las habilidades genéricas
como las que aqui se proponen.

Por su parte, a medida que se incrementaba la educacién promedio de los mexi-
canos, también lo hacfan las expectativas, por lo que en el dmbito de la opinién
publica surgen en la transicién secular serias preocupaciones por la educacién al
manifestarse una gran rigidez para modificarse y adaptarse a un mundo cada vez
mids educado y a una sociedad cada vez mds regida por el conocimiento. De igual
manera resultaban cada vez mas intolerables diversos vicios e inercias flagrantes del
autoritarismo politico que impactan la calidad de las formaciones escolares. A la
creciente preocupacién por la calidad de la educacién recibida se sumé el acrecen-
tamiento en la informacidn resultado de la transparencia y la rendicidon de cuentas
propias de los procesos de democratizacién politica vigentes en el pais a partir del
afio 2000. Estas nuevas fuentes de informacién incluyeron sefialadamente las esta-
disticas comparadas internacionales de la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) y de la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién (Unesco).

Debe también sefalarse que hoy en dia, los egresados de EMS se enfrentan a un
mundo econémico globalizado; a un mercado laboral altamente selectivo y deman-
dante de aptitudes de alto nivel tecnoldgicas, analiticas, comunicativas y socioe-
mocionales; a una sociedad plural, democritica y con acceso a vastas cantidades
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de informacién y de acceso a las redes sociales, asi como a entornos académicos
comprometidos con el avance del conocimiento y de las tecnologias. Los estudian-
tes de EMS requieren contar con un dominio diestro de las habilidades genéricas
de la lectura analitica, de la escritura argumentativa, de la matematizacién en las
diferentes disciplinas y del uso de los conocimientos para la solucién de problemas.
Estas habilidades genéricas transversales resultan indispensables para la vida, para
el trabajo y para los estudios ulteriores.

Las habilidades genéricas

A este respecto cabe destacar la manera como las tendencias educativas nacionales
e internacionales de los tltimos veinte afios han venido subrayando la importancia
de considerar las capacidades genéricas de comunicacién verbal, de manejo de len-
guajes formales y la capacidad de aplicar conocimientos en la solucién de problemas
como parte de lo que se conoce en el 4mbito de la educacién comparada como
“literacy”, como se denomina en inglés y competencia en espafiol, a partir de las
pruebas del Programme for International Student Assessment (PISA) de la OCDE
que se vienen publicando desde el afio 2000 (OECD, 2013; OECD, 2016). En este
trabajo se denomina habilidad genérica. Esta habilidad genérica se puede entender
como la capacidad de movilizar lo que se ha aprendido dentro y fuera de la escuela
para atender demandas, oportunidades o tareas en la vida cotidiana o escolar. Esta
capacidad también involucra la familiaridad con las actividades de revisar, analizar,
reflexionar, pensar y expresarse adecuadamente, en relacién con la representacion,
interpretacién y resolucién de problemas en diversas circunstancias.

Tal capacidad es de cardcter general y constituye uno de los elementos funda-
mentales de todas las formaciones postobligatorias en el mundo moderno, inclu-
yendo las profesionales. En términos generales, esta capacidad comprende y supone
dos elementos fundamentales que pueden ser desarrollados mediante programas
educativos, las habilidades genéricas verbales y las habilidades genéricas matema-
ticas. Estas habilidades son distintas de los cursos mayormente disciplinarios de
espafol y de matemdticas que tienen un sentido especifico en diferentes profesiones
y diferentes formaciones. En otras palabras, las habilidades genéricas verbales y ma-
temdticas van a distinguirse debido a que su caracteristica esencia es que estin cen-
tradas en los desempenios de los alumnos mas que en el aprendizaje de conceptos,
procedimientos y datos basicos de una disciplina. Las habilidades facilitan la inte-
gracién de los lenguajes, los conocimientos y la experiencia en torno al desarrollo
del trabajo personal de cada alumno en torno a problemas y preguntas especificas,
mientras que las disciplinas, por su parte se concentran en cubrir un horizonte de
conocimientos determinados, de indole general y abstracta.

De esta forma las habilidades ofrecen un campo de aplicacién y desarrollo para
el conocimiento disciplinario y, por esta razon, resultan ttiles para su empleo en

332



los 4mbitos cotidianos, culturales, profesionales, cientificos, técnicos y econdémicos.
Inclusive, debe mencionarse que la capacidad de problematizar, de razonar 16gi-
camente, de argumentar, de analizar y de comunicar depende enteramente de un
dominio efectivo de la lengua materna y de las matematicas generales.

Es obvio que una formacién no se agota en el dominio de la habilidad genérica
y por eso la educacién universitaria demanda necesariamente los conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes propios de cada disciplina, campo interdiscipli-
nario o multidisciplinario que integran los programas profesionales de licenciatura.
Ademas, también comprenden un tercer elemento que son los conocimientos y
valores humanisticos, histéricos y socioecondémicos. Debido a que la estructura de
la universidad estd dada en funcién de los programas de estudio profesionales y de
posgrado que ofrece y estos se integran en planes de estudio concretos, aqui solo se
hari referencia al desarrollo de estas habilidades genéricas que, ahora, resulta in-
dispensable abordar desde la educacién basica y que se hard en referencia a la EMS
mexicana y al CCH en particular. Es en este sentido que se trabajan en este proyecto.

¢Qué nos dice la investigacién?

Recientemente el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE)
publicé un estudio sobre la importancia de las escuelas, directores, docentes y es-
tudiantes en el aprendizaje de las matemiticas, (Backhoff et al., 2017), relacionado
con la participacién de México en el proyecto TALIS-PISA. Este estudio nos ofrece
conclusiones importantes para un proyecto como el del ISUE-CCH, al subrayar que
es importante considerar el perfil de los estudiantes, sus necesidades, sus perspecti-
vas y realidades con respecto a cada asignatura. En primer lugar, ellos hacen notar
que existe una discrepancia entre el “alumno real”y la imagen del“alumno ideal” que
la ensefianza espera encontrar en las escuelas. Para reducir dicha brecha se requiere
adaptarse a las condiciones reales de vida de los alumnos que se atiende. Hoy en dia
la heterogeneidad social y formativa de los alumnos de la EMS es cada vez mayor y
cabe considerar, para la obligatoriedad que la mayoria de los alumnos provienen de
hogares con condiciones de pobreza o cercanas a la pobreza. Cuando esos grupos
se comparan con el resto de la poblacidn, se observa que sus tasas de asistencia en la
edad de cursar el preescolar (de 3 a 5 afios) y en la edad de asistir a la primaria (de
6 a 12 afios) son similares a los de la poblacién en general. Sin embargo, las brechas
se incrementan con la edad, por lo que las diferencias mis amplias se observan en
la educacién media superior.

En segundo lugar, el estudio muestra hallazgos en cuanto a la relacidn que existe
entre las distintas variables escolares estudiadas (escuela-director, docentes, alum-
nos) y el aprendizaje de los estudiantes, de acuerdo con el estudio de Backhoff
destacan los siguientes. En conjunto, nueve variables de las escuelas y directores
explican 33% de la varianza de los resultados de los alumnos en matemiticas. Entre
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las variables con mayor efecto positivo, destacan: la autonomia de la escuela para
politicas de instruccién, la autonomia de la escuela para contratar personal y el
liderazgo educativo del director.

Seis variables de los docentes explican 31% de la varianza del logro en mate-
mdticas. Las tres variables que tienen un mayor efecto positivo son: la necesidad
de desarrollo profesional en materias y docencia, las creencias constructivistas y la
autoeficacia pedagdgica en matematicas.

Sin embargo, once variables de los estudiantes explican 90% de la varianza de
su propio aprendizaje. Las tres de mayor importancia con un efecto positivo son:
el estatus ocupacional de la madre, el uso de la estrategia de solucién de problemas
(sistemdtica) y la autoeficacia matemadtica que muestra el alumno. Por su parte, las
variables con efectos negativos son: la ansiedad matemdtica, la reprobacién de un
grado y la ética del trabajo matemitico.

Estos datos muestran la importancia de los factores personales relativos al ori-
gen socioecondémico y a la autoestima personal y a la capacidad del alumno para
aplicar la estrategia de solucién de problemas.

En otro estudio que llevé a cabo una revisién sistemdtica o meta-andlisis sobre
las intervenciones destinadas a mejorar el aprendizaje en paises con ingresos bajos
o medios (Evans & Popova, 2016, pp. 51-80) se encontrd que existen dos catego-
rias de programas que se recomiendan, por una parte las intervenciones de corte
pedagédgico que ajustan la ensefianza a las caracteristicas del estudiante y por otra,
las intervenciones reiteradas de formacién docente, asociadas, frecuentemente, con
intervenciones pedagdgicas.

Las intervenciones de corte pedagdgico a las que se alude son aquellas que se
orientan a cambiar las técnicas de instruccién tomando en cuenta las caracteristicas
de los alumnos y que enfatizan la evaluacién formativa y la instruccién individua-
lizada. Mientras que la formacidn de profesores estd asociada con la bisqueda de
cambios en las técnicas de ensefianza.

Partiendo de estudios como los anteriores, el Proyecto se propuso considerar
en los trabajos del mismo la importancia de atender, en las practicas docentes las
siguientes condiciones:

1) Flexibilizar el uso del tiempo para seguir el curriculo, atendiendo y conside-
rando las respuestas de los alumnos para el desarrollo del curso. La gestién del
curriculo necesita ofrecer una via adaptable para los diversos alumnos y una
formacién asequible para todos. La formacién precisa orientarse al desarrollo
intelectual, emocional y fisico de los jovenes, por lo que corresponde a cada
docente en didlogo con aquellos que atienden al mismo grupo de alumno y
que participa en el Proyecto. Se requiere, asi mismo, de un equilibrio adap-
table a todos los alumnos entre los contenidos tedricos, las habilidades de
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lectura y escritura argumentativa, la matematizacidn, asi como las aplicaciones
de las tecnologias y el uso de los conocimientos adquiridos para la solucién de
problemas.

2) Estar preparado para trabajar con grupos heterogéneos de alumnos, ya que
no todos ellos responden igual, lo que viene a plantear la relevancia de contar
con diversos instrumentos y materiales de apoyo (guia del alumno, libro del
alumno y soportes didacticos externos) y usarlos flexiblemente como opciones
para unos y otros. Asegurar que a la complejidad del aprendizaje se correspon-
da con actividades de propésitos claros, donde queden marcados los pasos a
seguir hasta la obtencién de resultados y, luego, en su caso, emprender la tarea
de llevar a cabo las inferencias relevantes para la formacién integral del alumno.

3) Distinguir entre el nivel de exigencia minima en las materias obligatorias for-
mativas del componente basico para todos y las materias propedéuticas que
preparan para la educacién superior. El componente que necesita ajustarse mds
es el bisico, para poder dar opciones para que todos las resuelvan favorable-
mente. El componente propedéutico puede seguir siendo tan selectivo como
siempre lo ha sido y seguir tomando en cuenta, ante todo, los requisitos de los
estudios superiores.

4) Reconocer que ni el sistema ni la docencia estdn respondiendo al reto que no-
sotros mismos como nacidén nos hemos planteado al formular correctamente
nuevas metas formativas y nuevos tipos de aprendizajes para la EMS. Por lo
que resulta indispensable desarrollar propuestas de intervencién encaminadas
a cambiar la ensefianza y adaptarse a los alumnos con los que se trabaja.

Temas de reflexién para el Proyecto

Corresponde a las autoridades y a nosotros mismos admitir estas premisas para
poder abordar los problemas de la baja calidad en los desempenos que logran los
alumnos mediante el desarrollo de una didactica colaborativa, lenta y pausada que
prepare y conduzca el trabajo de los alumnos a la lectura analitica y la escritura ar-
gumentativa, la matematizacién y la aplicacién de conocimientos para la resolucién
de problemas. De este modo se puede promover, vinculindonos con los docentes y
alumnos de forma colaborativa para promover la practica del pensamiento légico,
coherente, consciente, reflexivo, explicito y fundamentado en la evidencia que solo
se aprende en la escuela, si la docencia lo prepara y lo aplica y se ejerce por parte de
los alumnos.

Resulta oportuno recordar las buenas intenciones de muchas reformas que se
tornan en esfuerzos baldios por accidn y efecto de la inclinacidén propedéutica en
los programas disciplinares de los primeros semestres de la EMS y por las inercias
docentes de exponer frente a grupo. Mientras no se corrijan y se compensen estos
sesgos con propuestas para que los alumnos trabajen preguntdndose e inquiriendo,
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leyendo y escribiendo, cerciorindose, observando, midiendo, comprobando, infi-
riendo y reportando todo lo realizado, serd vano buscar en reformas o programas
una fuente de cambios efectivos y positivos para todos los alumnos, razén de ser de
todo acto educativo, cotidiano o estructural.

Ante estos compromisos surge una interrogante sobre la necesidad de contem-
plar que la intencionalidad de educar a todos con calidad, equidad, pertinencia y
adaptabilidad a las condiciones de los contextos y de los alumnos, demanda un
cambio, en primer lugar en las relaciones que nos unen a los profesores con los
alumnos, a los profesores entre nosotros y a ambos con los aprendizajes buscados.

Otra interrogante se plantea sobre la revisién que merece considerar si acaso no
se sigue fomentando un individualismo selectivo y excluyente entre los profesores
y entre los alumnos. También cabe inquirir si como docentes y como alumnos es
posible abordar estor retos y trascenderlos desde un individualismo acérrimo, des-
de la soledad dulica de cada maestro actuando profesionalmente de manera aislada
y fragmentaria.

Propuesta

Esta propuesta ofrece a los docentes de EMS que experimentan la necesidad de
mejorar los resultados que obtienen con sus alumnos, la oportunidad de trabajar
bajo el formato de un taller colaborativo con otros pares y con investigadores, en
la elaboracién de una propuesta de intervencién individual en su propia asignatu-
ra frente a grupo para el desarrollo de las habilidades genéricas y transversales de
lectura, escritura, matematizacién y solucién de problemas en los estudiantes ins-
critos en su asignatura. Se parte del reconocimiento que tanto los profesores como
las instituciones de los niveles medio superior y superior cuentan con experiencias
e ideas relevantes a este respecto y que no han podido incorporar sistematicamente
a su trabajo docente.

Propésito
El Proyecto tiene como propdsito elaborar una propuesta de intervencidn en la
propia asignatura para desarrollar las habilidades transversales de la lectura analiti-
cay la escritura argumentativa, las matemdticas aplicadas y el uso de conocimientos
adquiridos para la solucién de problemas, en los alumnos de EMS.

El Proyecto estd diseniado para incorporar tanto a profesores individuales como
a grupos de profesores de un mismo plantel que busquen enriquecer su docencia
mediante un trabajo, en el que, primero, se identifiquen los dos problemas de ense-
fianza aprendizaje mds importantes en su materia asociados tanto al aprendizaje de
sus contenidos propios, como al desarrollo de algunas de las habilidades genéricas
sefialadas. Esta identificacién pretende ordenar el desenvolvimiento de una pro-
puesta para atender en el contexto de la asignatura y con base en las especificidades
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de los alumnos, los problemas y obsticulos que enfrentan en asignaturas especi-
ficas. Luego se orientard la propuesta a su aplicacidn, para encaminarse, tras su
conclusién, a la elaboracién, finalmente, de un informe escrito de sus resultados
mediante un texto publicable.

Tareas a llevar a cabo en el Proyecto a lo largo de dos etapas que se desarrollan
paralelamente a dos ciclos escolares:

1) Elaborar una carta de motivos en la que se identifica el tipo de dificultades que
presentan los alumnos para acceder a un buen aprovechamiento de la asigna-
tura que se imparte.

2) Partir dela experiencia y conocimientos del profesor, las dificultades y las opor-
tunidades que experimentan los alumnos para aplicar y desarrollar habilidades
transversales de lectura y escritura académicas, matemdticas aplicadas y uso de
los conocimientos adquiridos para la resolucién de problemas de diversa indole
en el curso de la asignatura en cuestion.

3) Centrarse en la inclusion de dificultades asociadas con factores bajo el control
del profesor; como por ejemplo, aquellas que se presentan para realizar un re-
sumen, una resefia, un ensayo o una presentacion académicamente adecuados.
También cabe considerar, dificultades para comprender una teoria, un con-
cepto, un principio. Es preciso, para propésitos del Taller desestimar aquellos
factores externos en los que escuela y la docencia no pueden intervenir para su
solucién, por ejemplo: el ambiente cultural de las familias.

4) Identificar los conocimientos, experiencias y habilidades previos que poseen
los alumnos respecto a los conocimientos y habilidades deseables para cursar
la asignatura mediante un breve diagnéstico que permita identificar el grado
de dominio de los conceptos, teorias, procedimientos o habilidades esperados.

5) Senalar claramente los criterios que permiten graduar el dominio que efecti-
vamente presentan los alumnos en cada caso. Con estos datos y referentes se
procedera a formular el problema.

6) Redactar la propuesta de aplicacién frente a grupo.

7) Aplicar frente a grupo en la asignatura que se imparte la propuesta para el de-
sarrollo de habilidades transversales de los alumnos.

8) Participar en el proceso de seguimiento y retroalimentacién de la aplicacion de
la propuesta.

9) Evaluacién de la aplicacion de la propuesta y ponderacién de los resultados
obtenidos por los alumnos.

10) Redaccién del informe de la aplicacién de la propuesta y sus resultados.

11) Presentacién del informe final.
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Etapas realizadas

Los docentes participantes iniciaron el trabajo asistiendo a una reunién preparato-
ria de 2 horas, fijada para coincidir con el inicio del ciclo escolar 2018-II en el mes
de febrero de 2018. En las sesiones posteriores se fue revisando la importancia de
llevar un diario el docente sobre el desarrollo y luego la aplicacién de la propuesta,
sobre el tipo de actividades que realizan los alumnos en la asignatura, las habilida-
des que se espera lograr, las dificultades que se observan, los ritmos de trabajo de
unos y otros, lo que demuestran en sus avances, lo que logran respecto a lo esperado
por el tipo de actividad y las reflexiones que se perfilan a partir de la aplicacién.

Se realizaron cuatro reuniones de 2 horas cada una posteriormente. Hacia el
final de este ciclo escolar hubo una sesién de trabajo de dos horas, con el coordina-
dor del Taller, con el fin de comentar, discutir y definir, con base al diario, diversos
problemas sobre la formacién de los alumnos en situaciones especificas.

Respecto a la segunda etapa, hubo necesidad de aprovechar el tiempo de esta
para acabar con la preparacién de la intervencién. En esta ldgica, el Proyecto apro-
veché el tiempo originalmente planteado para una segunda etapa de aplicacion,
entre agosto 2018 y noviembre 2018, para ensayar la intervencién que se llevard a
cabo durante el semestre 2019-11. Con esto quedd planteada la necesidad de una
tercera etapa de aplicacién para el semestre 2019-II. En esta segunda etapa hubo
seis sesiones en un horario de 13 a 15 horas, inter-turno para facilitar la partici-
pacién de profesores de ambos turnos. Las sesiones se ocuparon en presentar y
comentar el avance de las propuestas, cuyo producto final serd un informe sobre la
gestién y resultados de la aplicacidon de la propuesta durante el semestre 2019-11 y
la presentacién de un cartel a la comunidad del Plantel Sur. Entre estas dos etapas
llevadas a cabo durante los semestres 2018-11 y 2019-1, el seminario ha tenido un
valor curricular de 20 horas, de acuerdo con las sesiones programadas y el trabajo
realizado.

Resultados parciales y revision colegiada de las propuestas iniciales de los par-
ticipantes

La mayoria de los docentes demostré conocer su asignatura a detalle y ubicar con
claridad los aprendizajes del programa de estudio, o de la unidad especifica que
eligi6 para disefar su propuesta didictica. El interés del seminario se centrd en
identificar formas de trabajo distintas a las acostumbradas en las que predomina
la exposicién del docente. Se impulsé que la atencidn y el tiempo docentes abran
paso a las actividades de trabajo que realizan los alumnos y a la retroalimentacién
que deben de recibir por las tareas o actividades demandadas. Se tuvo el cuidado
de insistir que se cuide de proponer lecturas, ejemplos, e iniciativas que puedan ser
llevadas a cabo por todos los alumnos, buscando dar tiempos y espacios para que
lean, revisen lo que escriben, elaboren preguntas interesantes y las expongan frente
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a grupo, corrijan sus trabajos con la ayuda de otros alumnos y reciban los apoyos
del docente para mejorarlos.

Este ejercicio con los docentes resulté de gran utilidad porque tuvieron mas
herramientas y procedimientos para planear y organizar las actividades docentes
en el aula, con lo cual ajustaron algunas pricticas docentes que se vieron como
alejadas de lo que se espera hagan los alumnos (Fernindez, 2010). Estas dindmicas
han permitido enfocar de mejor manera las propuestas que se aplicaran el préximo
semestre y que presentardn al seminario del Proyecto en enero 2019 antes de ini-
ciar el semestre 2019-1IL.

Una de las lecciones que se perfilé de forma mds clara a partir de la experiencia
del Proyecto, es que los tiempos considerados al inicio, pricticamente se tuvieron
que duplicar. En primer lugar, el tiempo dedicado al Proyecto es para casi todos los
participantes, tiempo que tienen que encontrar entre las demandas de sus horarios.
En segundo lugar, los grupos con los que trabajan los docentes cambian de un se-
mestre a otro, con lo que la preparacién planeada de una intervencién en colabo-
racién como la que se ha venido preparando en el Proyecto, sufre dislocaciones de
un semestre a otro.

Sin embargo, una consecuencia no planeada que reveld sus bondades, fue la
oportunidad de discutir e intercambiar experiencias que permiti6 plantear proble-
mas compartidos. Ejemplo de ello fueron las consideraciones sobre la indisciplina
académica de algunos estudiantes que se niegan a realizar las tareas demandadas,
o de aquellos que declaran abiertamente que prefieren reprobar e irse a las formas
vicarias de acreditacidn extraordinarias como cursos sabatinos o “recursamientos”.

Ademis, debe de mencionarse que el calendario escolar se vio perturbado por
los paros de los estudiantes en relacién con los incidentes creados por los porros
al inicio del semestre 2019-1. Entre todas estas vicisitudes, el nimero de semestres
contemplados para iniciar, preparar, aplicar y redactar un informe, cambi6 de dos
semestres contemplados inicialmente, a cuatro semestres. La planeacién escolar no
estd organizada para dar cabida a proyectos que vayan mds alld de un semestre, lo
que es una limitacién muy grande.
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CapituLo XI

DIALOGOS ENTRE LA DOCENCIA Y LA INVESTIGACION.
UNA ESTRATEGIA A TRAVES DE INCIDENTES CRITICOS

ConNcEPcION BARRON TiraDO, YARENT ANNALIE DoMiNGUEZ DELGADO

En las dltimas décadas se han generado fuertes criticas en torno a la vision aplica-
cionista que permean los programas de formacién de docentes, al disefiarse desde
lalégica de las disciplinas y no desde la realidad del trabajo docente.“La légica dis-
ciplinaria estd regida por cuestiones de conocimiento y no por cuestiones de accién.
En una disciplina, aprender es conocer. Sin embargo, en una prictica, aprender es
hacer y conocer haciendo” (Tardif, 2004). En este sentido, intentar modificar los
modelos de formacién no constituye una tarea simple, ya que por afios ha domina-
do un pensamiento reductor y simplificador (Blanco, 2010).

Es posible identificar que el concepto de formacién ha transitado por diversas
conceptualizaciones. Vaillant & Marcelo (2001) sefialan que la formacién puede
concebirse como una realidad conceptual, que no se diluye en conceptos como edu-
cacién, ensefanza, entrenamiento, entre otros; también identifican, que el concepto
formacién incorpora una dimensién personal, ligada al desarrollo humano global
y a la responsabilidad de cada sujeto. Autores como Debesse (1982) diferencian
entre a) autoformacidn, relacionada a decisiones personales, b) heteroformacién,
organizada desde el exterior, organizada por especialistas, y ¢) interformacién, que
se genera en contextos de trabajo.

Pineau (1989) incorpora el concepto de ecoformacion, ligada a la accién sobre
el ambiente y las cosas. Por su parte, Paiva (1995, p. 54) reconoce que el concepto
de autoformacién significa por una parte “que la persona deviene cada vez més en
sujeto de su propia formacidn y, de otra, que ella misma se convierte en objeto de
su propia formacién. El objetivo de la formacién es la construccién de la persona
en su globalidad, dotarse a si mismo de una forma tnica, singular, construirse su
propia identidad en la multiplicidad de escenarios sociales”.

Formarse ya sea como investigador educativo o para la docencia implica una
decisién articulada a una serie de factores institucionales, laborales y curriculares,
que dan cabida a las pricticas profesionales de unos o de otros. Practicas concebi-
das desde diversas epistemologias, teorias y metodologias, cuyos objetos de cono-
cimiento marcan una diferencia. “Investigar y ensenar son dos saberes-pricticos,
complejos, con objetivos particulares” (Sdnchez, 1990, p. 16).
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Desde una perspectiva epistemoldgica ya desde la década de 1960, se generaron
diversos objetos epistémicos, desde el ambito de la investigacién, permeando el ana-
lisis de la practica docente, rebasando la vision de las ciencias experimentales, “dando
cabida al estudio de la vida cotidiana, el sentido comun, los juegos del lenguaje y de
los sistemas de accién a través de los cuales se constituye la realidad social e individual.
Sentindose las bases de una epistemologia la practica profesional referida al conjunto
de saberes utilizados realmente por los profesionales en su espacio de trabajo cotidia-
no, para desempenar todas sus tareas” (Tardif, 2004, p. 18).

Por lo que la investigacién educativa no se limita solo a la produccién de co-
nocimiento, sino a la mejora de los diversos actores que participan en situaciones
especificas, con una perspectiva critica y transformadora.“La investigacién educa-
tiva pretende ser una investigacién no solo sobre educacién, sino que eduque, que
el mismo proceso de investigacién y el conocimiento que produce, sirva para la
transformacién de la practica” (Gimeno & Pérez, 2000, p. 117).

El didlogo entre la investigacidén educativa y la docencia, asi como entre los in-
vestigadores y los docentes, tendrd que dejar atrds las visiones aplicacionistas para
dar paso al reconocimiento de los saberes especificos de los docentes emanados de
la experiencia prictica en funcidn de su historia y su cultura, los cuales constituyen
una fuente de aprendizaje para el anilisis de la actividad y requiere de la construc-
cién de categorias apoyindose en saberes de la investigacion. Es en este sentido
es que los docentes requieren el apoyo de los investigadores. Asimismo, los sabe-
res tedricos de los investigadores son ttiles a los profesionistas solo si se pueden
construir a partir de los saberes experienciales que estos manejan. Ambos saberes
se nutren y se fecundan mutuamente. La articulacién de los dos tipos de saberes
mencionados se presenta como la condicidn para que los docentes puedan mirar
de otro modo sus maneras de actuar, en la bisqueda creativa para resolver algunas
dificultades (Vinatier, 2015).

El anilisis de la actividad profesional del docente constituye una oportunidad
para enriquecer los marcos de referencia de los investigadores y de los mismos do-
centes, por lo que resulta relevante desarrollar diversas investigaciones en el mar-
co de la concepcién de un dispositivo de formacién, en el que se disponga de si-
tuaciones reales y problemdticas, con la finalidad de movilizar los conocimientos
epistémicos (conocimientos tedricos, técnicos y procedimentales) y conocimientos
pragmadticos (conocimientos que se movilizan para actuar, para resolver problemas
y anclados en la experiencia) (Vinatier, 2015); para tal fin, se presenta como una
estrategia el uso y andlisis de incidentes criticos en educacién.

Docentes, saberes y pricticas
Especificamente en la préctica, los docentes articulan diversos saberes procedentes
de una formacién disciplinaria, curricular, experiencial o prictica construidos a lo
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largo de la vida y de la trayectoria profesional; en este sentido, Tardif (2004) sefiala
la importancia de reconocer el entramado de relaciones desde las cuales construyen
las pricticas profesionales: los saberes, el tiempo y el trabajo. En gran medida, lo
que los profesores saben de los procesos de intervencion, deriva de su experiencia
como alumnos y a partir de esta construyen y reconstruyen sus practicas en el 4m-
bito profesional, a través de un permanente movimiento de continuidad y rupturas
con las teorias y distintas perspectivas lo que implica el reconocimiento de que los
saberes que fundamentan sus précticas son existenciales, sociales y pragmaticos.
Son existenciales porque involucran a los seres humanos en su totalidad con sus
anhelos, sus deseos, sus emociones, sus relaciones con los otros y consigo mismo;
son sociales porque provienen de distintos ntcleos y tiempos de formacién escolar
y dela vida cotidiana; por dltimo, son pragmaticos porque aluden a las experiencias
y pricticas en el marco de una insercidén al campo de trabajo a las instituciones
escolares y a las interacciones con los distintos actores.

Existen numerosas clasificaciones que dan cuenta de la pluralidad de los conoci-
mientos profesionales de los docentes y se abordan segtin los paradigmas de investi-
gacién y las disciplinas que las han generado: los conocimientos pueden ser tedricos
y pricticos, aquellos que preparan y guia de manera consciente para la accién, pero
también implicitos, saberes de experiencia, rutinas automatizadas, interiorizadas,
que intervienen en las improvisaciones o a la hora de tomar una decisién interactiva
durante la accién (Tardif, 2004).

Los saberes profesionales pueden agruparse en temporales, plurales y hetero-
géneos, personalizados y situados, y llevan consigo las sefiales de su objeto, que es
el ser humano (Tardif, 2004). Son temporales en tres sentidos, porque provienen
de su historia de vida personal y escolar, de ritos iniciaticos y de rutinas que le dan
seguridad en las pricticas escolares institucionalizadas (Zeichner & Gore, 1990;
Carter & Doyle, 1996). Son plurales y heterogéneos en funcién de las diversas si-
tuaciones a las que se enfrentan cotidianamente (Doyle, 1986). Son personalizados
y situados porque se trata de saberes apropiados, incorporados, subjetivados, sabe-
res que no son posibles de disociar de la persona, de su experiencia y de su situacién
de trabajo (Barrén, 2009 y 2017).

Altet (2005) considera dos tipos de conocimientos, los tedricos y los pricticos.
A los conocimientos tedricos los ubica en el orden declarativo: conocimientos de las
disciplinas, de lo cientifico, de lo pedagdgico, lo didactico y lo curricular, mientras
que los saberes practicos, que estin contextualizados y se adquieren en una situacién
laboral, son producto de las experiencias cotidianas de la profesién y también lla-
mados saberes empiricos o de experiencia.

Otros enfoques conceden un espacio mds grande a los conocimientos profe-
sionales que derivan de la experiencia prictica. La corriente fenomenoldgica, que
describe la experiencia vivida por el maestro, plantea que el conocimiento prictico
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serfa indisociable de sus vivencias personales. Por otra parte, los conocimientos
profesionales también se desarrollan sobre el terreno, en la prictica, segin Tochon
(1991); se trata de conocimientos estratégicos ubicados en la interseccién de lo
cognitivo y lo afectivo, o de saberes pragmaticos. Segtin Tardif (2004, p. 66): “los
saberes de los practicantes de la ensefianza no corresponden a un conocimiento, en
el sentido usual del término, sino mds bien a representaciones concretas, especifi-
cas, a pricticas’ orientadas al control de las situaciones, a la solucién de problemas
y ala realizacién de objetivos en contexto. En resumen, se trata de saberes pragma-
ticos, en el primer sentido de la palabra; esto es, de aquellos que se han forjado en
contacto con ‘las mismas cosas, es decir, con las situaciones concretas del oficio de
maestro’. Para Tochon (1991, p. 44), el andlisis de los saberes profesionales debe-
ria orientarse hacia el estudio “de las caracteristicas importantes de la competencia
profesional que no deriva del pensamiento 16gico sino de la produccién de ideas
nuevas, de la creacién de soluciones originales en situaciones paradéjicas”. Otro
modelo conceptual, el del “practicante reflexivo” de Schén (1998), que caracteriza
el pensamiento de un profesional experto como una reflexién en accién, explora el
pensamiento prictico que activa el profesional cuando se enfrenta a los problemas
complejos de la prictica. El pensamiento prictico de un profesional solo puede
comprenderse a la luz de tres conceptos bésicos expuestos en la figura 1.

Figura 1. Los tres conceptos basicos
en el pensamiento practico de un profesional

Conocimiento Refelxion Reflexion
W enlaacion ' enlaaccion sobre la accién

Pensamiento

practico del
profesional

Fuente: Schon, 1998. Esquema elaborado por las autoras.
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El autor reconoce que existe un tipo de conocimiento en toda accién humana no
obstante de haberse consolidado en esquemas semiautomaticos o rutinas. El cono-
cimiento en la accion, referido al conocimiento técnico para la solucién de proble-
mas se manifiesta en el saber hacer. El saber hacer y saber explicar lo que se hace
y el conocimiento y las capacidades utilizadas en la accidn, son dos capacidades
intelectuales distintas (Argyris et al., 1985). En la vida diaria se piensa mientras se
actlia, a este proceso, Schon (1998) le denomin reflexion en o durante la accion, pre-
sentdndose una dificultad para separar los componentes racionales de los motivos o
pasionales que condicionan la actuacidn y su reflexién. La reflexién sobre la accién
y sobre la reflexion en la accién se refiere al andlisis que realiza el profesional a poste-
riori sobre las caracteristicas de su propia accién, en la que interpone distancia entre
las situaciones y las demandas con la finalidad de reconstruir y valorar su prictica,
a través de diversas estrategias generados para tal fin.

Incidentes criticos
Los incidentes criticos (a partir de ahora IC) constituyen una alternativa para in-
tegrar los distintos saberes profesionales docentes, vislumbrar escenarios de tras-
formacién, y buscar posibles soluciones y mejoras de la realidad, pues son dispo-
sitivos pedagdgicos que nos permiten reflexionar sobre las practicas a partir de las
experiencias y vivencias de los profesionales de la educacién para comprender el
devenir de los agentes educativos; son artificios complejos que se emplean para
plantear alternativas de accién, como instrumentos o artefactos culturales creados
o aprovechados para resolver un problema en el contexto de una situacidn especi-
fica (Sanjurjo, 2009). En este sentido, el anlisis de IC se basa en una estrategia fe-
nomenoldgica, cualitativa, narrativa y dialégica que detona y abre posibilidades de
explorar, en forma situada, las distintas realidades que viven los docentes durante
su trayectoria profesional.

A lo largo de la historia, los IC han sido utilizados en diversas disciplinas, dreas,
y actividades profesionales como la hoteleria, medicina, enfermeria, bibliotecologia,
administracién de empresas, negocios, ingenierias, y aspectos relacionados con la
calidad en el servicio, entre otras. Respecto a la educacién formal, los IC también
han sido empleados en estudios y propuestas de formacién inicial, permanente y
continua de docentes principalmente en paises como Espana, Argentina, Chile,
Brasil, Perti, EUA, Canada, Francia y México, pues en los IC se reconoce una alter-
nativa para la investigacién de los sentimientos, las emociones, los pensamientos y
las representaciones de los docentes y el didlogo entre investigadores y docentes.

Si bien existen distintas formas de acercarse al andlisis y reflexién de las prac-
ticas educativas con el fin de transformarlas desde la ensefanza, la investigacién
y desde la propia formacién de los docentes, en el caso de los IC, cuyos origenes
fueron propuestos durante la Segunda Guerra Mundial por Flanagan (1954) con el
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propésito mejorar las habilidades de los pilotos aviadores y recabar observaciones
directas del comportamiento humano para facilitar su potencial en la resolucién
de problemas précticos, resultan ser una herramienta para mejorar la calidad y re-
flexionar sobre valores o actitudes profesionales.

Flanagan (1954) define los IC como aquellos sucesos de la prictica profesional
que nos causan perplejidad, crean dudas, producen sorpresa, molestia o inquie-
tud por su falta de coherencia o presentar resultados inesperados. Retomando las
definiciones que las investigaciones y literatura especializada realizan sobre los
IC, encontramos tres caracteristicas fundamentales: son inesperados y acotados
en el tiempo (Everly & Mitchell, 1999); ponen en crisis a quien los padece, reve-
lando sus pensamientos y actitudes implicitas (Burgum & Bridge, 1997; Tripp,
1993; Woolsey, 1986) vy, al ser considerados dispositivos, obligan a actuar, en
uno u otro sentido, a quien lo recibe, en este caso el docente (Monereo & Monte,
2011).

Para los efectos de este capitulo, retomaremos la definicién propuesta por
Monereo, Monte y Andeucci de IC (2015, p. 17):

Un incidente es un suceso que se produce de manera inesperada y sorprendente.
Cuando ademds causa en quien lo recibe una alteracién emocional intensa, capaz
de bloqueatlo, violentarlo, desestabilizarlo, en definitiva de hacetle perder el control
sobre sus pensamientos y/o acciones, hablamos de incidente critico. Dos son las
caracteristicas que definen estas acciones:

¢ En primer lugar son subjetivas y por consiguiente lo que puede resultar critico
para una persona puede no serlo para otra.

¢ En Segundo lugar pueden valorarse como acontecimientos positivos [...] o
negativos [...], en cualquier caso, como su nombre indica, abren una “crisis” en
quien los recibe, es decir, existe un antes y un después de lo ocurrido de tal
modo que promueven un cambio significativo, rotundo, radical en quien los
experimenta.

En el contexto educativo, podemos encontrar IC en aquellas situaciones complejas,
conflictivas, tensas, decepcionantes, gratificantes, desafiantes o inesperadas que se
producen en las aulas y constituyen un hito en alguno de los agentes educativos. En
el caso docente, al surgir una crisis se generan diversas reacciones como enojarse,
protegerse, defenderse o —en el mejor de los casos— repensar su actuacién para
mejorarla, obligindolo a dar una respuesta pertinente de acuerdo al conflicto y al
panorama en el que vive, en funcidn de las condiciones de su contexto.
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Adoptando las caracteristicas que proponen Monereo y Monte (2011), un IC:

A) Se presenta como una situacién inesperada y desafiante, en el contexto del aula,
y/o en el contexto escolar.

B) Frecuentemente es consecuencia de un conflicto latente que aparece de forma
insospechada y explosiva. Dicho conflicto puede generarse en la interaccién con
otros, pero también en la interaccién con uno mismo, estos “otros que soy yo".

c) Supera un determinado umbral emocional que, en un primer momento, des-
estabiliza a quien lo recibe, pero también y lo moviliza para adoptar alguna
medida de urgencia, con frecuencia automatizada y poco meditada.

D) Su percepcidn e interpretacidn es subjetiva, por tal motivo, el incidente puede
ser nicamente critico y desequilibrante para quien asi lo siente, pero no nece-
sariamente para los que estdn a su alrededor.

E) Su correcta resolucién requiere adoptar una toma de decisiones consciente, in-
tencional y estratégica en funcién de las condiciones contextuales en el que IC
se presente.

Por sus caracteristicas, los IC pueden ser “naturales” (que se produzcan en el aula
y/o contexto escolar de forma espontinea, es decir, situaciones genuinas y autén-
ticas) o “inducidos” (incidentes previamente preparados, simulados que solamente
tedricamente podrian llegar a suceder, situaciones incidentales, dramatizaciones o
incidentes relatados por otros). Su uso puede representar un medio interesante
para la formacién del profesorado, pues pone de manifiesto las relaciones entre la
identidad, la activacién y la construccién de determinadas posiciones docentes.

A ese respecto, Monereo (2010) menciona que es posible realizar procesos for-
mativos a través de IC, a condicién de contar con tres condiciones bésicas:

1) Que el docente admita que lo acontecido es un incidente que ha aparecido en
un contexto conflictivo y frente al cual no tiene una solucién eficaz.

2) Que se realice un andlisis de los incidentes criticos que se presentan en el aula
y/o en el contexto escolar junto con otros.

3) Que se parta de algiin sistema o instrumento de representacién externa del IC
que favorezca la explicitacién de las circunstancias en las que este se produjo y
la manera en que reaccionaron y actuaron los implicados en el mismo.

Siguiendo la l6gica de las tres condiciones basicas, Monereo (2010) nos presenta
tres distintas propuestas de formacién del profesorado basadas en IC: 1) la modali-
dad preconstructiva que parte de incidentes criticos prototipicos convertidos en ca-
sos en los que se solicita una identificacién inicial del contexto, una descripcién del
problema en cuestidn, una relacién de las posibles causas y soluciones del mismo
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que invitan a los participantes a discutir y consensuar; 2) la modalidad reconstruc-
tiva centrada en el analisis de la narracién del profesional implicado a través de un
informe guiado por elementos objetivables sobre lo ocurrido, asi como sobre las
interpretaciones subjetivas del docente, y 3) la modalidad coconstructiva en la cual
se da voz a los distintos actores cuyos textos o interpretaciones sobre lo ocurrido en
el IC confluyen creando el auténtico “con-texto” problemitico que lo genera.

Por otra parte, los IC promueven cambios profundos que permitirdn resolver
futuros incidentes semejantes en el sentido de qué pensar (concepcién), qué decir
(discurso), qué hacer (estrategia) y qué sentir (sentimientos y emociones).

Con respecto al impacto emocional —potencial de los IC—, se deben tener pre-
sentes las variaciones e intensidades de las situaciones, casos o actividades que son
materia de andlisis (figura 2). Cuando el protagonista es el mismo docente y alguna
situacién sigue estando muy presente (ya sea porque se vivié de una forma muy
intensa o porque sigue ocurriendo en esos momentos), el impacto emocional-po-
tencial aumenta.

Figura 2. Nivel potencial del impacto emocional a través de IC

Caso
proximo:
Le ocurrid
aalguien

cercano

Caso
conyuntural:

(€1)] Caso
tedrico: real:

Caso
personal:
me ocurrio

ami

Me esta
ocurriendo
ami

Podria llegar Le ocurrio
a ocurrir aalguien

A
y

— Intensidad potencial del impacto emocional _I_

Fuente: Monereo, 2014, p. 100.

Los incidentes criticos se suelen identificar mediante narraciones autobiograficas
cortas, espontdneas y estructuradas en las que el profesional relata por escrito el
suceso que ha vivido o presenciado para después proceder a su anilisis. A partir de
la denominada Pauta de Anlisis de Incidentes Criticos (PANIC), se puede realizar
un acercamiento pormenorizado de los IC ocurridos, asi como las motivaciones e
intenciones de los implicados, las consecuencias de las reacciones iniciales y las que
se toman posteriormente. La PANIC propuesta por Monereo (2014) se compone
de dos fases diferenciadas cuya finalidad es detallar las condiciones y variables que
han propiciado el IC, con el propésito de buscar posibles soluciones que permitan
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aprender de los conflictos, transformar el contexto de ensefianza y prevenir situa-
ciones similares.

Figura 3. Pauta de Analisis de Incidentes Criticos

1. Descripcion y analisis del incidente:

1.1. Antecedentes

1.2. Descripcion del IC

1.3. Actores que intervienen en el IC

2. Intervencion y seguimiento:

Fuente: Monereo, 2014, p. 120.

En este aspecto, la PANIC brinda una estructura que permite resumir los antece-
dentes que explican el incidente acaecido, examinar las posiciones adoptadas por
los distintos actores participantes en ese incidente, dando cuenta de las concepcio-
nes sobre lo ocurrido, asi como las estrategias que fueron utilizadas para afrontarlo
y los sentimientos generados, para finalmente confluir en una posible intervencién
que posibilite una formacién fundamentada en los aspectos nodales identificados y
que permita un seguimiento mediante las interacciones estudiadas.

Dicha propuesta (Monereo, Monte & Andeucci, 2015) debe considerar dife-
rentes fases; en la primera se realiza un andlisis a tres niveles de registro: descriptivo,
donde se intenta objetivar los acontecimientos; expresivo al resaltar y detallar los
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aspectos emocionales que el IC detond; y simbélico o metaférico, cuando se indaga
en los mecanismos, motivos psicoldgicos subyacentes y estrategias empleadas para
afrontar el incidente. La segunda fase consiste en un andlisis que se orienta a una
posible intervencion sobre esos actores y el contexto resultante tratando de identi-
ficar aquellos aspectos sobre los cuales se podria intervenir, la forma de hacetlo, asi
como la propuesta de indicadores que pudiesen aportarnos evidencia de los cam-
bios suscitados o esperados.

Desde esta perspectiva, la utilizacién de dispositivos metodolégicos como el
andlisis de IC en contextos educativos representa un espacio de formacidn, trans-
formacién, cambio y perfeccionamiento del profesorado ya que se convierten en un
dispositivo a través del cual los docentes producen saberes pedagdgicos y se asumen
como constructores de dichos saberes. Dentro del campo de la investigacién cua-
litativa, autores como Norefia & Cibanal (2008) reconocen en los IC propiedades
para indagar asuntos practicos, que se estén dando in situ en la interaccién, activi-
dades y procesos de una accidn, tales como la practicidad, flexibilidad y versatili-
dad. En el 4mbito pedagdgico el andlisis de IC resulta de gran ayuda para valorar
el impacto que tiene la formacién de profesores en las pricticas educativas y en las
modificaciones sustanciales que se pueden producir en la identidad docente a partir
de situaciones de reflexién en y sobre la prictica, intercambiando experiencias con
los investigadores, quienes a través de la coconstruccidén de categorias aportarin
elementos de manera colaborativa para el andlisis de la practica. En este sentido, re-
salta la importancia de transformar las pricticas a través de una modificacion tras-
cendente de la identidad profesional docente que lleve a una mayor conciencia de s
mismo, promueva mecanismos de andlisis para realizar cambios profundos y con-
tribuya en la construccidén de un repertorio de posiciones que permitan a los pro-
fesionales de la educacién afrontar con garantia los incidentes que se les presentan.

De acuerdo con Diaz Barriga, Dominguez & Zarate (2018) el empleo de estos
dispositivos narrativos asume que la identidad es una produccién narrativa vincula-
da alas formas de relatarse, por lo cual, emplea diversas formas de simbolizacién que
abren la posibilidad de acercarse a las formas de vida de los participantes, a los sen-
tidos y significados que cada uno les otorga. Al mismo tiempo inducen la reflexién
y conducen a los agentes educativos a entender que la subjetividad estd vincula a
procesos intersubjetivos: histéricos, politicos, sociales y culturales.

El anilisis de IC permite identificar aquellas dificultades o problemiticas que se
suscitan en los contextos educativos, las formas de actuar de los participantes, asi
como los saberes que construyen durante su trayectoria. Por lo anterior, se puede
afirmar que los incidentes permiten recuperar aspectos de la experiencia y vivencia
de los profesionales de la educacién en forma situada y auténtica para buscar de
forma conjunta, colaborativa y dialogada con los distintos agentes de cambio, alter-
nativas y posibles soluciones a las realidades que se viven.
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En los IC se vuelcan las practicas y preocupaciones genuinas de los docentes y
se brinda un acompafiamiento pedagdgico para detonar reflexiones a través de un
andlisis minucioso que deberd ser elaborado por el involucrado. En este sentido,
se evita hacer o reducir saberes prescriptivos, pues no se impone la voz o intereses
de los investigadores educativos, sino que serd el mismo involucrado quien tome la
palabra y, a partir de lo narrado, los investigadores podrin recuperar la voz de los
docentes e intentar comprender los aspectos y elementos que deben ser atendidos
en sus estudios y teorfas para que a su vez puedan contribuir con sus investigacio-
nes, nutrir y fortalecer los saberes experienciales de los docentes.

El anilisis de los IC es, por tanto, una manera tanto de elaborar saberes en y con
el docente, como una metodologia de investigacién in situ de la realidad profesional
de los involucrados en la educacién. De esta manera, el didlogo se establece desde
una epistemologia compartida entre docentes e investigadores, entre los saberes y la
realidad que favorece tanto a la investigacién como a los diversos agentes del cam-
bio educativo, en la biisqueda de superar el esquema tradicional de entendimiento
distante, asi como de propiciar un acompanamiento en situaciones reales, de forma
comprometida y sin estrategias heterénomas, descontextualizadas o prescriptivas.
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CarpituLro XII

LA FORMACION DOCENTE ANTE LOS DESAFIOS POR FORTALECER
LA EDUCACION EN EL BACHILLERATO PREPARATORIANO

Laura RaAMiREZ JUAREZ

Introduccién

Los vertiginosos cambios en el campo de las ciencias y las tecnologias han trazado
un reto para la formacién docente y, puesto que esta es la estrategia por excelencia
para mejorar la ensefianza de conocimientos y el dominio del uso de las nuevas
tecnologias en las organizaciones educativas, es necesario replantearse o fortalecer
la preparacién de los profesores en su quehacer y desarrollo académicos.

La formacién docente debe contar con criterios que permitan a los profesores
interesados corregir o renovar su prictica, considerando siempre como eje rector el
apego al plan y programas de estudio de la entidad académica a la que pertenecen,
asi como el dominio de habilidades diddcticas y digitales que deriven en un mejora-
miento pedagdgico de mayor impacto en el aula, de manera tal que la transforma-
cién que se experimente tenga el sentido que se pretende.

Asi, el hecho de que el profesor advierta el proceso de aprender a ensefar, le
ayuda a comprender tanto la importancia del caricter explicativo de la ensefianza
en un ambiente de constantes cambios como la imperiosa necesidad de recalcular
su perfil para hacer frente al reto de educar en las competencias, conocimientos y
habilidades que demanda la sociedad en el mundo contemporaneo, lo que redunda
en hacer més competitivos a los estudiantes.

Derivado de ello, es evidente que la seleccién de los profesores serd fundamen-
tal, pero también habrd que disefiar acciones de formacién tanto para los noveles,
como para aquellos que, no siéndolo, quieran participar e involucrarse en tareas de
superacién docente, porque no basta con atraer jévenes profesionistas competentes
para ejercer la docencia y formarlos en ella: es de vital importancia vincular el me-
joramiento del desempeno docente con el desarrollo laboral.

Aproximaciones a la formacién docente
En un esfuerzo por atender la formacidn de los profesores de la Escuela Nacional
Preparatoria (ENP), diferentes entidades académicas de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) ofrecieron (al menos desde 1965) cursos con el
propésito de fortalecer los aspectos didécticos que les facilitarian a los nuevos pro-
fesores incorporarse a la prictica docente.
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Destacan asi, entre muchos otros casos, los “Cursos especiales para la prepa-
racién de maestros de las escuelas preparatorianas dependientes de la UNAM’,
que tenfan como propésito la formacién de los maestros de carrera, para lo cual
se convocaron a alumnos pasantes y titulados de la Facultad de Filosofia y Letras
y de la Escuela Nacional de Ciencias Quimicas a tomar los cursos de preparacidn,
asi como a todos aquellos interesados que hubieran concluido el tercer afio de sus
estudios profesionales en las carreras impartidas por las Facultades de Ciencias,
Derecho y Medicina (Gaceta UNAM, marzo, 1965); el Centro de Did4ctica de la
UNAM (Pérez, 1987a), cuyo objetivo fue incrementar el interés por la diddctica,
promover el intercambio de experiencias y ofrecer habitualmente cursos de didéc-
tica general y especializada, y el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos
(CISE) (Pérez, 1987b), que tenia el propésito de disefiar e instrumentar programas
de formacién y actualizacién en la prictica educativa, ademds de programas de es-
pecializacién docente en los niveles basico e integral, asi como organizar actividades
de formacidn para la docencia y la investigacion educativa. Proyecto que se extendié
incluso al posgrado, desde el momento en que se invitd a los alumnos de la Maestria
en Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras (Eusse et al., 1987).

Al mismo tiempo, durante el periodo comprendido entre 1977 y 1983, mien-
tras el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) instrumenta para sus profesores
cursos de formacién y actualizacién en contenidos, metodologia, técnicas pedagé-
gicas y educativas e investigacién educativa, la ENP desarrolld, por su parte, cur-
sos de didéctica general, psicopedagogia y tecnologia educativa (Rodriguez, 1984).
Esto es, de diferentes formas el bachillerato buscaba alternativas para mejorar el
desempefio de sus docentes.

No cabe duda que el interés por promover acciones permanentes en el rubro
de la formacién docente era generalizado en los diferentes niveles educativos.
Inclusive, para 1985, la Rectoria considerd diversas estrategias para impulsar el
proceso de superacién académica, derivado de lo cual establecié los programas de
Fortalecimiento a la Carrera Docente en la Ensefianza Media Superior, Titulacién
y Formacién y Actualizacién (Gaceta UNAM, julio, 1985). El propésito fundamen-
tal que tenia el Programa era el de extender la cultura universitaria al bachillerato
con la finalidad de favorecer su desarrollo para la incorporacién a la vida profesio-
nal, asi como obtener la excelencia académica que redundaria en el progreso del
bachillerato, a través de promover el desarrollo, la formacién y la actualizacién de
los docentes (Gaceta UNAM, abril, 1985; Romo et al., 1998, p. 128).

En la bisqueda de la profesionalizacién docente en la ENP

El 6 de octubre de 1986, a poco mds de un afio después de que el Programa de
Superacién Académica promoviera cursos de formacién y actualizacién académi-
cas con la intencién de ayudar a los profesores del bachillerato a perfeccionar su
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prictica docente, el H Consejo Técnico de la ENP aprobé el Sistema de Desarrollo
del Personal Académico (SIDEPA). Un programa permanente de alta relevancia y
sin precedente —que seria retomado en el Plan de Desarrollo Institucional de 1998-
2002- y que tendria como objeto incrementar la calidad de la planta docente con
la finalidad de forjar el camino hacia la profesionalizacién de la ensefianza (ENP,
UNAM, 1986).

El SIDEPA instituyé nuevos requisitos de ingreso cifiéndose al Estatuto del
Personal Académico de la UNAM, esto es: titulo de licenciatura como antecedente
profesional minimo y promedio de estudios superior a 8.0; incorporé diferentes
evaluaciones —psicométrica, pedagdgica, de conocimientos disciplinarios— y una
entrevista, a efecto de que pudieran indicar si el aspirante cumplia con el perfil
establecido. A su vez, puesto que no seria una accién aislada, el programa de forma-
cién para los nuevos profesores, se disefiaria a partir de dicho perfil y los resultados
obtenidos de las evaluaciones de los candidatos. Es decir, los resultados de la eva-
luacién y seguimiento servirian de base para el disefio de los cursos préximos dado
que, una vez realizados los cursos establecidos, se evaluaria la participacién de los
profesores de nuevo ingreso, tanto en los conocimientos y habilidades adquiridos,
asi como en su desempefio en el aula por medio de los resultados de rendimiento
escolar de los alumnos y del Cuestionario de Actividades Docentes (CAD).

El caricter integral del Sistema pretendia impactar en la seleccién del personal
académico, la formacién de los profesores de nuevo ingreso, asi como en el segui-
miento y evaluacién del desempefio docente, con la firme conviccién de transitar en
direccién a la superacién académica. Esto es, evidentemente no solo con la forma-
cién introductoria, sino también con diversas acciones académicas institucionales
convenientes para constituir una planta docente apta y eficiente.

En el caso especifico del Programa de Formacién de Profesores (de 1986 hasta
la fecha), su persistencia e innovacidn continuas le permitieron mantenerse vigente
y beneficiar de manera fundamental a la comunidad preparatoriana (ENP, UNAM,
1995). En un inicio, dicho Programa estuvo constituido por tres fases —que en
la actualidad son cuatro— y considerd entre sus rubros los de induccién, prictica
docente, habilidades psicopedagédgicas, asi como el conocimiento y andlisis del pro-
grama de estudios.

La ENP, hoy en dia, cierta del compromiso de ofrecer a sus profesores oportu-
nidades de instruccién que faciliten su quehacer en la ensefianza, brinda a través de
dicho Programa eventos académicos planeados y organizados para garantizar una
planta académica con una consistente formacién disciplinaria y pedagdgica.

Por su parte, el objetivo principal del Programa de Formacién de Nuevo Ingreso
(PROFORNI) es proveer una oportunidad de preparacién para el ejercicio de la do-
cencia en el caso de los profesores asi como apoyar en las acciones y los proyectos
institucionales en el caso de los técnicos académicos —personal universitario que se
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incorpord al Programa, a su vez, a partir de 2014—, en el entendido de que al ser de
nuevo ingreso, requieren de una instruccidn especifica, acorde a la Institucidn, que
facilite su insercién (ENP, UNAM, 2018).

La descripcién de las diferentes fases contempladas por el Programa hasta
2016, es la siguiente:

La fase I, Induccién a la Escuela Nacional Preparatoria, en la que se realizan cinco
conferencias de induccién a la Institucién, con el fin de que los profesores y técnicos
académicos conozcan y se identifiquen con la ENP, ademds de informatlos sobre
los apoyos a la docencia y las posibilidades de desarrollo académico con los que se
cuenta en la Institucién.

La fase II, La Prdctica Docente en la ENP, propicia un espacio para que los profeso-
res de nuevo ingreso reflexionen sobre la prictica docente institucional y personal
a partir de sentar las bases tedrico metodoldgicas para la ensefianza. A su vez, para
los técnicos académicos se imparte como fase El Técnico Académico en La ENP, con
la pretensién de facultarlos en el desarrollo de destrezas para ejecutar los trabajos
medulares de apoyo a los programas académicos institucionales.

La fase 111, Habilidades Psicopedagdgicas, procura formar a los docentes en los as-
pectos diddcticos, por medio de diferentes cursos con contenidos temdticos sobre
estrategias de ensefianza-aprendizaje y evaluacidn. En el caso de los técnicos acadé-
micos, la fase se denomina Ambientes de Aprendizaje Virtuales y Herramientas para
el Trabajo, su objetivo es proveerlos de conocimientos acerca de las herramientas
digitales que les permita hacer mas ficil y expedita la realizacién de las tareas ins-
titucionales encomendadas.

La fase 1V, Conocimiento y Andlisis del Programa de Estudio, “tienen el propédsito
de apoyar al profesor para que pueda analizar, interpretar, aplicar y evaluar el pro-
grama de estudio de la asignatura que imparte” (ENP, UNAM, 2018). La realizacién
de esta fase es responsabilidad de los jefes de Colegio, quienes tienen el compromi-
so de que la revisién sea de todas y cada una de las asignaturas a cargo del Colegio.

Para el particular caso de los técnicos académicos, la fase Mejoramiento en el Tra-
bajo consiste en desarrollar en los participantes aptitudes y actitudes, a fin de pro-
piciar la planeacién y ejecucién de procesos de mejoramiento en su drea de trabajo
que favorezcan a la Institucidn.

Para la ENP es de vital importancia la asistencia de los profesores a los cut-
sos de formacién y actualizacién para el desempefio académico satisfactorio, el
intercambio de experiencias con otros profesores y la participacién en la vida
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colegiada de la Institucién. Igualmente, considera esencial que participen en
los Seminarios de Anélisis y Desarrollo de la Ensefianza y en los Encuentros
Académicos que organiza anualmente. Al respecto, cabe destacar que desde 2016
se realiza también de forma anual el Encuentro para los Técnicos Académicos
de la ENP.

Con la modificacién curricular por la que recientemente atravesd la ENP, se
ajustaron algunos contenidos del Programa, efectuidndose la divisién en subpro-
gramas que atenderdn a particularidades muy concretas sin perder su estructura.
Derivado de ello, fue creado el Subprograma de Formacion de Profesores que, ademds
de contribuir al desarrollo para la profesionalizacién de la docencia, serd un requi-
sito su aprobacién para la renovacién del contrato laboral, asi como para la pro-
moci6n de categoria y nivel académicos, y cuya estructura se describe en la tabla 1.

Tabla 1. Subprograma de Formacién de Profesores

| Induccidn a la Escuela Nacional Preparatoria 20
Il Fundamentacion de los Planes y Programas de estudio 20
I1l Programa de estudio: hacia précticas docentes renovadas en la ENP 30
v Disefio y planeacion didactica 20

Cabe senalar que, derivado también de la modificacién curricular, se realizaron 125
cursos de induccién a los nuevos programas como parte de la formacién de los
profesores.

De igual forma, se estableci6 el Subprograma de Formacién de Técnicos Académicos,
a fin de favorecer el desarrollo de los conocimientos y habilidades necesarias para la
realizacidn de sus actividades de apoyo a la docencia.

Tabla 2. Subprograma de Formacion de Técnicos Académicos

| Induccién a la Escuela Nacional Preparatoria 10
Il Identidad del Técnico Académico en la Escuela Nacional Preparatoria 20
I Desarrollo académico-profesional 30
v Disefio y planeacion diddctica 30
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Una adecuada prictica docente en las escuelas tiene grandes beneficios en el desa-
rrollo educativo de los alumnos. Por tal motivo, la formacién que se ofrezca a los
profesores tendrd que ser precisa y congruente a las necesidades educativas.

Sin embargo, el proporcionar a los profesores los eventos académicos que coad-
yuven a un mejor desempefio no es suficiente. En el proceso de formacién es nece-
sario contar con su actitud consciente y comprometida que facilite la integracién de
los conocimientos y la didictica, la ensefianza y el aprendizaje, asi como la relacién
del profesor con los alumnos.

Quienes transitan del 4mbito profesional hacia la ensefianza de la disciplina
que ostentan, encuentran en los programas docentes la oportunidad de mirar su
disciplina desde otra perspectiva y, adicionalmente, una aproximacién al terreno
académico, a lo mds actual en materia de ensefianza, aprendizaje y evaluacién en
algunos casos concretos.

La calidad de los docentes es un valor agregado para la educacién y que marca
la diferencia, porque establece el rumbo a la excelencia, misma que se proyecta en
los estudiantes.

La formacién docente hace posible el desafio de ensenar, para quienes cuen-
tan con los conocimientos, habilidades pedagégicas y el manejo de la tecnologia.
Asi pues, afrontar su quehacer en el aula de forma estratégica, resulta mis sen-
cillo cuando se cuenta con elementos que les permitirdn desarrollar actitudes,
habilidades y destrezas, mismas que les servirdn para innovar en el disefio de
sus clases y para propiciar ambientes de aprendizaje para sus alumnos. Sus be-
neficios trascienden en el aula, repercuten en la Institucién ¥, en consecuencia,
en la sociedad.

Sumando y vinculando fuerzas para la profesionalizaciéon docente en la UNAM
En la actualidad, la educacién ha sufrido cambios cualitativos y cuantitativos, en
relacién con afios anteriores. Hoy, el conocimiento se ha convertido en el agente
principal generador de riqueza y la informacidn, integrada a las ideas, es piedra an-
gular para el avance en la competitividad en las organizaciones. De esta manera, la
globalizacién conlleva la necesidad de una profunda transformacién y, consecuen-
temente, la modificacion de las caracteristicas del entorno para operar con eficacia.
Ello, debido a que la sociedad actual se orienta cada dia mas hacia constituirse en
una sociedad del conocimiento, exigiendo a las organizaciones un mayor aprendi-
zaje de si mismas y de sus procesos como un capital que le redituard en una compe-
titividad permanente (Ramirez, 2009, pp. 2-7).

En este sentido, la investigacién que realizé la Coordinacién de Desarrollo
Educativo e Innovacién Curricular (CODEIC), recopila informacién sumamente va-
liosa que permite conocer la percepcidn y experiencia actual de nuestros profesores
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universitarios en el rubro de la formacién docente. Conocimiento que posibilita
ante todo el disefio de un plan de accién institucional puntual que satisfaga las
necesidades académicas identificadas.

La creacién, por su parte, del Centro de Formacién y Profesionalizacién
Docente de la UNAM, representa por su viabilidad una oportunidad esencial para
articular acciones que circunscriban los diferentes niveles educativos universitarios,
en el entendido de construir un perfil docente institucional, evidentemente con los
rasgos caracteristicos de cada entidad académica, pero siempre en el marco de una
normatividad que regule los elementos indispensables que garanticen la formacién
integral y perenne.

Poder contar con un espacio en el que se puedan analizar las experiencias de
éxito y fracaso de los profesores serd no solo enriquecedor. Permitird ademds ins-
truir a la comunidad académica en la sistematizacion de las pricticas docentes en
el aula, lo cual incentivard la concientizacién de su personalidad y ejercicio docente
a los profesores.

La ventaja competitiva de un Centro de Formacién y Profesionalizacién
Docente, va mis alld de homologar criterios y trazar rumbos para el profesorado;
apunta hacia entrelazar estrategias y acciones que permitan ligar de manera feha-
ciente los diferentes eventos académicos de formacidn progresiva con las necesida-
des especificas del profesor y, de esta forma, incidir eficientemente en la ensefianza.

El Bachillerato Universitario, asi como las diversas licenciaturas que imparte la
UNAM, han buscado e instrumentado diferentes planes para formar a sus profe-
sores, pero también se han adherido a programas académicos més generales que,
aunque han brindado beneficios importantes, no han podido concretar una forma-
ci6én integral permanente, ya sea por la falta de diversos recursos, dificultades para
precisar la pertinencia de los contenidos, o bien, debido a la insuficiencia de tiempo
destinado a esta actividad, entre otras causas.

Por ello, instrumentar un proyecto de mejora continua en materia de formacién
y profesionalizacién de la docencia, requiere de un organismo con las habilidades
de direccién e influencia para el logro de los objetivos, caracterizado por entender
la problemitica y las necesidades ticitas y explicitas.

De ahi la necesidad e importancia de escuchar las voces de los profesores que
participaron en los grupos focales que convocé la CODEIC —dado que permiten
pulsar la situacién actual del tema en cuestién—, asi como las opiniones de los di-
ferentes actores del amplio entramado académico institucional a fin de impulsar,
desarrollar y administrar de manera dptima la ensefianza universitaria.

La productividad es mayor cuando se establecen tareas de orden, integracidn y
supervisién en los procesos: elementos relevantes para la obtencidn de las aspiracio-
nes que se formulen (Ramirez, 2009, pp. 2-7). De tal suerte que el factor humano
se coloca por encima de todos los demds recursos organizacionales, convirtiéndose
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en el elemento principal para la evolucién competitiva, puesto que es a través de las
personas que se pueden realizar las cosas (Ramirez, 2009, pp. 2-7). No obstante,
las personas requieren también de direccién para trabajar con eficacia en la conse-
cucién de los objetivos (Ramirez, 2009, pp. 2-7). Una orientacién que les permita
prepararse concienzudamente y les garantice el camino a la excelencia. Preparacién
para la que, por consiguiente, un Centro de Formacién y Profesionalizacién
Docente es indispensable para una institucién educativa como la nuestra.

Poder contar con un referente que modele los procesos mds convenientes para la
ensefianza, inclusive los espacios propicios para generar ambientes de aprendizaje,
asi como las tendencias disciplinares, entre otros aspectos, facilitard la participacién
del colectivo docente universitario en su desarrollo y fortalecimiento académicos.

Coordinar, a su vez, los distintos agentes formativos, tendrd un impacto positivo
en la resolucién no solo de las insuficiencias planteadas por los profesores entre-
vistados, sino también en el fortalecimiento de las multiples pricticas exitosas ya
existentes, ademds de ofrecer otras propuestas congruentes y contundentes con las
necesidades expresadas.

Gracias a ello, con el nuevo proyecto junto con la participacién de las entidades
académicas, se abre una enorme posibilidad para inducir la generacién de una nue-
va linea de actuacién, fundamentada en el intercambio de experiencias y opiniones,
con el fin de detonar una oferta de formacién académica sin precedente.
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CapiTuro XIIT

EXPERIENCIAS SOBRE FORMACION DOCENTE EN
EL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Josk Ruiz Reynoso

Introduccién

La formacién de profesores es un reto que la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM) ha tomado con responsabilidad desde su fundacién; los rectores
la han incluido en sus programas de trabajo como un aspecto fundamental para el
fortalecimiento de la institucidn y, sobre todo, para mejorar la calidad del aprendi-
zaje de los estudiantes.

En este sentido, el Dr. Melchor Sinchez Mendiola, responsable de la
Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular (CODEIC), nos
invitd a participar en el Comité para disefar el primer Centro de Formacién y
Profesionalizacién Docente de la UNAM, proyecto incluido en el Plan de Desarrollo
Institucional del rector Dr. Enrique Graue Wiechers.

El Comité integrado por académicos de diferentes dependencias seria el encar-
gado de iniciar el proyecto, aportando la experiencia que cada uno habia adqui-
rido en sus 4dreas de responsabilidad, partiendo de las condiciones actuales de la
educacidn y con apego a las normas institucionales, se pretende que el Centro sea
el encargado de fijar las politicas de formacién y actualizacién, y de elaborar pro-
gramas adecuados con cursos y talleres para todos los niveles y figuras académicas
existentes en la Universidad.

El disefio del Centro incluiria el desarrollo de un espacio equipado con tecnolo-
gia de punta, asi como asesores de primer nivel para fortalecer y motivar la forma-
cién de los docentes en un ambiente agradable.

Por lo anterior, en este articulo se hace una recopilacién de la informacién mas
relevante sobre los antecedentes de programas de formacidén que se han aplicado
a lo largo de la historia del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), también,
se fundamenta la importancia de la preparacién docente en este nivel educativo,
y se comparten, de manera general, las experiencias de la puesta en marcha del
Programa de Profesionalizacién del Docente en la Educacién Media Superior, im-
plementadas por la Direccién General del Colegio durante el periodo 2016-2018.

Finalmente, se hace una conclusién donde se resalta la importancia de contar
con un Centro de Formacién Docente de la UNAM.
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Antecedentes de la formacién docente en el CCH

Los programas de formacién docente en el Colegio han evolucionado de acuerdo
con las politicas educativas del pais y de la propia Universidad, considerando las
necesidades y demandas de los profesores y alumnos; también, de los planes de
trabajo de las autoridades en turno. Por lo que se presenta una resefia de los progra-
mas de formacién implementados a lo largo de los 46 afios de existencia del CCH.

Antes de la creacién del Colegio, el ahora desaparecido Centro de Did4ctica de
la UNAM (1969), que dependia de la Direccién General del Profesorado, bajo la
direccién del Ingeniero Alfonso Bernal Sahagtin, ya promovia la importancia de la
preparacién de los profesores en aspectos pedagdgicos y didacticos, asimismo, se
estimulaba el intercambio de experiencias entre la comunidad docente.

A partir dela fundacién del CCH en 1971y hasta 1975, este Centro de Didéctica
atendié la formacién de su profesorado, considerando dos aspectos fundamentales:
el primero fue atender el nuevo Modelo Educativo planteado por el rector Pablo
Gonzilez Casanova; y, el segundo, enfocado a la capacitacién de los nuevos profe-
sores, ya que la mayoria de ellos carecia de experiencia docente, algunos incluso to-
davia eran estudiantes de los tltimos semestres de la carrera, por lo que se fortalecié
la formacién inicial, proporcionando a los docentes elementos tedricos y pricticos
para adaptarse a la nueva metodologia de la ensefianza que exigia este proyecto
educativo.

Dadas las condiciones complejas para poner en marcha el modelo del Colegio,
en ese entonces innovador, fue fundamental el Programa Nacional de Formacién
de Profesores (1972), implementado por la Asociacién Nacional de Universidades
e Institutos de Ensefianza Superior (ANUIES), en cooperacién con las universida-
des del pais, cuyos objetivos eran: mejorar la formacién de profesores de acuerdo
con su antigiiedad y propiciar la preparacién de herramientas para el ejercicio de
la docencia.

Posteriormente, en 1977, con la fusién del Centro de Did4ctica dela UNAM y de
la Comisién de Nuevos Métodos de Ensenianza se cre6 el Centro de Investigaciones
y Servicios Educativos (CISE), que implement6 el Subprograma “B”, denominado
Especializacién para el Ejercicio de la Docencia, este fue un proyecto muy im-
portante para el fortalecimiento de la formacién docente de varios profesores del
Colegio.

Asi, desde 1977 y hasta 1983, el Colegio con el apoyo de la Direccién General
de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) y el CISE, impartié cursos de forma-
ci6én sobre actualizacién de contenidos, capacitacién pedagdgica y diddctica, técni-
cas educativas e iniciacién a la investigacién educativa. Iniciando asi la profesiona-
lizacién de los profesores del nivel medio superior.

Como parte de esta politica de formacién docente, el 28 de marzo de 1985,
el Consejo Universitario aprobé el Programa de Superacién Académica para la
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Ensefianza Media Superior, que se suponia debia fortalecer la carrera docente, la
formacién y actualizacién; ademds de promover la titulacidn de los profesores.

Para continuar reforzando la formacién docente en el bachillerato, en 1994
con el apoyo de Fundacién UNAM y coordinado por la Secretaria General de la
UNAM, se cred el Programa de Apoyo a la Actualizacién y Superacién del Personal
Docente del Bachillerato (PAAS), con la finalidad de formar lideres docentes bien
preparados, para cimentar una vida académica productiva que incidiera en el forta-
lecimiento del bachillerato.

El PAAS incluyé la actualizacién disciplinaria y el desarrollo de habilidades en
idiomas, computo y redaccidn, asi como una estancia en el extranjero. Los partici-
pantes tuvieron una formacién de aproximadamente 1,680 horas. Las disciplinas
incluidas fueron biologia, fisica, matematicas, quimica, historia, lengua y literatura,
filosofia y psicologia. Participaron aproximadamente 27 entidades académicas de
la UNAM, cuatro instituciones nacionales y cinco paises: Canadd, Estados Unidos,
Espana, Inglaterra y Francia.

El Programa atendi6 ocho generaciones con la participaron de 429 profesores
del CCH, algunos de los cuales recibieron plazas de carrera y fueron designados
coordinadores de seminarios para apoyar la formacién de profesores de asignatura
y para la elaboracién de materiales didacticos.

En cuanto a legislacién, es importante mencionar que en 1997 el Consejo
Académico del Bachillerato (CAB) aprobé las politicas académicas generales para
el fortalecimiento del bachillerato de la UNAM, donde plantea, en su apartado 2.2,
las caracteristicas de los programas de formacién docente: “Ofrecer programas de
capacitacién permanentes, continuos, a mediano y largo plazo, que incluyan diplo-
mados y maestrias en docencia, que atiendan los distintos grados de experiencia
docente de los profesores, y las necesidades de los planes y programas de estudios”
(CAB, 1997).

Durantela huelga de 1999 se implementé el Programa Emergente de Formacién,
donde se impartieron diversos cursos para profesores de nuevo ingreso, conocidos
como cursos del Programa de Actualizacién y Superacién Docente (PASD), desa-
rrollados por la DGAPA. Desde su origen el PASD ofrecia actualizacidn y superacién
académica a través de cursos y diplomados orientados a la formacién disciplinaria,
pedagégica y transdisciplinaria.

En el 2000, el CCH ofrecié el Programa de Fortalecimiento y Renovacién
Institucional de la Docencia (PROFORED), en el que se aplic6 el modelo de docen-
cia asistida que contribuyé al proceso de transicidn entre los profesores de mayor
antigiiedad y los de nuevo ingreso, en este programa se trabajaron la planeacién,
ejecucion y evaluacién de la actividad docente.

Algo muy importante de resaltar fue la aprobacién, en el 2001, por parte del
Consejo Académico del Bachillerato de los Lineamientos Generales para el Sistema
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de Formacién de Profesores de Bachillerato de la UNAM (en su version preliminar),
que incluia un apartado sobre la problematica de la formacidn de profesores y otro
sobre el perfil deseable del profesor de bachillerato (CAB, 2001). Es necesario des-
tacar que dichos lineamientos han influido profundamente en los programas de
formacién y actualizacién implementados en el Colegio.

Otra accién que se llevé a cabo para incrementar la calidad de los profesores
del bachillerato de la UNAM, ocurrié cuando el Consejo Universitario aprobé en el
2003 la Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior (MADEMS), cuyo
objetivo es formar profesionales altamente calificados para ejercer la docencia en
el nivel de la Educacién Media Superior, al proveer a sus egresados de elementos
conceptuales y metodoldgicos que le ayuden en el ejercicio de una prictica docente
basada en principios sociales, éticos y educativos. Asi como ofrecer una formacién
s6lida en conocimientos psicol6gicos, pedagdgicos y didécticos para responder a las
necesidades de los alumnos (UNAM-MADEMS, 2003).

En esta serie de acciones institucionales, desde el 2004 y hasta el 2010, el Colegio
continué con la implementacién de programas de formacién y actualizacién docen-
te; durante este periodo se aplic6 el examen de conocimientos y aptitudes para los
profesores de nuevo ingreso, diseiado por la Facultad de Psicologia.

Con la experiencia adquirida en el 2011, la Secretaria Académica del Colegio
elaboré los Lineamientos para la Formacién de Profesores del CCH, que han set-
vido de gufa académica e institucional para disefiar cursos, elaborar programas se-
mestrales, difundir las propuestas de formacién entre la comunidad y evaluar los
cursos por parte de los asistentes.

Asimismo, en el Plan de Desarrollo de la Universidad 2011-2015, del Dr. José
Narro, se decidié impulsar un programa de actualizacidn para profesores de bachi-
llerato y su articulacién con otros niveles de estudio, apoyado por la creacién en el
CCH de un Centro de Formacién de Profesores, asi como la evaluacién integral de
la MADEMS para tomar medidas pertinentes que beneficien la formacién docente.

Elactual rector, el Dr. Enrique Graue Wiechers anuncié en el Plan de Desarrollo
Institucional 2015-2019 (PDI), el disefio e implementacién de un nuevo programa
de formacidn docente presencial y a distancia, que impulse la actualizacién discipli-
naria, la didictica de cada asignatura y el uso 6ptimo de los recursos tecnoldgicos
en el bachillerato.

De igual forma, busca fortalecer en el bachillerato los procesos de seleccién,
capacitacion, actualizacién y evaluacién docente con énfasis en los aspectos psico-
pedagégicos y axioldgicos. La muestra de su interés en consolidar la formacién en
la institucién se manifiesta en su proposicién de crear un Centro de Formacién y
Profesionalizacién Docente de la UNAM.

Como puede apreciarse en esta resefia, la UNAM ha realizado grandes esfuer-
zos, a través de los programas de formacidn docente, para proporcionar al profesor
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de bachillerato los medios y herramientas adecuadas que le permitan desempenar
las funciones de docencia con mayor preparacidn y, en consecuencia, contribuir a
elevar la calidad de la ensefianza e incidir en la reduccidn de la desercién y la repro-
bacidn en este nivel educativo.

La experiencia del CCH (2014-2018)
Después de 46 anos de la aplicacién de diversos programas de formacién y ac-
tualizacién de profesores en el CCH, con base en las experiencias de las adminis-
traciones anteriores, el Dr. Jestis Salinas Herrera, mientras fungié como director
general, incluyd, en el Plan General de Desarrollo (2014-2018), el Programa de
Profesionalizacién del Docente en la Educacién Media Superior con la intencién
de impulsar la formacién y actualizacién constante del profesorado en los 4mbi-
tos didactico, disciplinario y en el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién.

Entre las acciones que se implementaron para alcanzar los propésitos del pro-
grama, se encuentran las siguientes:

* Impulsar la formacién y actualizacién disciplinaria y didictica de los profesores,
a través del conocimiento y la aplicacién de nuevas metodologias de ensefian-
za-aprendizaje, acordes con la investigacién y las innovaciones actuales de la
educacién.

* Promover la innovacién de la docencia y la investigacién educativa acorde con la
identidad y las necesidades del bachillerato universitario.

* Fomentar la interdisciplina entre las dreas académicas, asi como el uso
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

* Articular una politica académica de formacidn y actualizacién del profesorado
en colaboracién con otras instancias académicas de la Universidad.

* Ofertar cursos estratégicos y de calidad que incidan en problemdticas especifi-
cas del bachillerato.

* Estimular la participacién de los docentes en foros académicos nacionales e
internacionales.

* Formar al profesorado en el conocimiento del adolescente.

* Evaluar permanentemente, la pertinencia y la calidad de los cursos de forma-
cién y actualizacién de los docentes.

* Promover una sélida formacién humanistica, social y cientifica.
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Para alcanzar los objetivos del plan de trabajo se implementaron las siguientes
estrategias:

L. Cuatro lineas prioritarias de formacion y actualizacién que permitan articular y
dar un sentido al proceso de formacién institucional

=

Actualizacién disciplinaria y su didactica.

Actualizacidn epistemoldgica y teorias del aprendizaje.

Formacidn para apoyar el desarrollo integral del alumno.

Aplicacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y las
tecnologias del aprendizaje y el conocimiento (TAC) en la educacién.

woN

~— — —

S

Estas lineas de formacién se establecieron para fortalecer la actividad docente y
provocar en los profesores el interés por el manejo de la didictica correspondiente
a su asignatura, fomentar la reflexién sobre las teorias que guian el proceso de ense-
fianza-aprendizaje y se incentivé la utilizacién de las tecnologias como herramien-
tas auxiliares del sistema presencial del CCH.

II. Promover un proceso de desarrollo profesional distinguiendo tres etapas de for-
macion con base a la antigiiedad y permanencia laboral del docente

Se implementaron cursos y diplomados acordes con las necesidades especificas
de los profesores: inicial, intermedio y avanzado, logrando fomentar la interrela-
cién entre profesores de las distintas 4reas y se aprovechd la experiencia de los
profesores de carrera para formar a los nuevos profesores.

III. Promover la investigacién en el dmbito de la docencia
Como parte del programa de seguimiento y evaluacién de los programas de estudio
actualizados, aprobados en el afio 2016, se implementé el Diplomado Innovacién
de la Prictica Docente en la Educacién Media Superior para la Sociedad del Cono-
cimiento. Para su aplicacién se conté con una plataforma digital.

Esta estrategia fue disefiada para documentar las experiencias entre docentes
y los resultados obtenidos se presentaron como ponencias en tres coloquios dis-
tintos organizados por el CCH con la participacién de la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN) y la Secretaria General de la UNAM.

IV. Promover la formacién colaborativa de profesores

Se propici6 el trabajo colegiado entre el profesorado de tiempo completo y el de
asignatura para reflexionar de manera critica y permanente sobre la prictica educa-
tiva. Con el fin de lograr este objetivo, el Consejo Técnico del CCH aprobé durante
el 2017 y 2018 las prioridades y lineamientos institucionales sobre el programa
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de formacién de profesores e investigacién educativa para mejorar la calidad de la
docencia.

Para consolidar el programa de formacién docente se aplicaron las siguientes
acciones pricticas: formacién de profesores de nuevo ingreso; cursos para apoyar la
aplicacién de los Programas de Estudio Actualizados; evaluacidn de cursos; apoyo
al Programa de Actualizacién y Superacién Docente del Bachillerato (PASD); firma
de convenios de colaboracién académica y realizacién de foros y coloquios sobre el
bachillerato.

Durante los cuatro afios de esta Direccidn se logré fortalecer la formacién de
los profesores a través de la aplicacién de un programa innovador que respondié
a las condiciones de la planta docente, pero, sobre todo, se impacté directamente en
la calidad del aprendizaje de los alumnos.

4. La formacién docente en la ensefianza media superior
En el Colegio, el profesor dirige y acompana el proceso de ensenanza-aprendizaje,
pero en su accionar se mezclan variables personales que determinan su labor do-
cente como son: su salud fisica y mental, estado de 4nimo y, en algunos casos, la
edad, las condiciones laborales, la preparacién disciplinaria, las habilidades peda-
gogicas, diddcticas, metodoldgicas y el bajo manejo de herramientas tecnoldgicas.
Aunado a lo anterior, las deficiencias para reconocer las caracteristicas de los
estudiantes y la falta de capacidad para relacionarse con ellos, provoca que estos no
se interesen por la asignatura y la abandonen.
Sin embargo, a pesar de estas condiciones, el profesor debe ser el facilitador,
guia, promotor del aprendizaje en los estudiantes para:

* Formar actitudes hacia el conocimiento cientifico de la realidad y fomentar la
curiosidad y el deseo de aprender.

* Fortalecer sus habilidades para investigar, ordenar y evaluar, a través del plan-
teamiento y resoluciones de problemas.

Garcia (2001), sefiala que alcanzar el éxito en las politicas educativas depende bé-
sicamente de la formacién integral del docente.

Por eso los profesores mejor preparados utilizan sus habilidades para planear,
instrumentar y adaptar materiales diddcticos; evaltian el aprendizaje de sus alum-
nos, saben acompanarlos y orientarlos en el logro de objetivos, motivan y les des-
piertan el gusto por el estudio y la investigacién. Palmerin & Velazco (2017) apun-
tan que:

La formacién del profesorado debe estar encaminada a realizar una buena prac-
tica docente, ya que ésta transciende en el apoyo al alumno para construir el
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conocimiento, crecer COMo persona y ubicarse como actor critico de su entorno, es
decir, en el desarrollo integral de los estudiantes. La formacién docente conlleva a
los profesores a la transformacién del trabajo en el aula, implementando técnicas
de ensefianza innovadoras propiciando ambientes de aprendizaje que redunden en
beneficio del proceso de ensefianza y de aprendizaje.

En este sentido, se puede decir que la formacién docente incluye los conocimientos
disciplinares de la asignatura, el conocimiento de teorias y metodologias educativas
vigentes, el manejo de aspectos didicticos y pedagdgicos aplicados en el aula y el
respeto de los valores y actitudes de los estudiantes.

Conclusiones

Por todo lo anterior, se observa que el proyecto de contar con un Centro de Forma-
cién Docente de la UNAM es fundamental, porque permitira alcanzar los objetivos
de ensefianza-aprendizaje que marcan los programas de estudios de la institucién,
se podran aprovechar las experiencias de formacién de profesores de escuelas, fa-
cultades y centros; a la par, se podrén disefiar politicas y lineamientos de formacién
que incluyan la planeacién, la organizacién y evaluacién de los programas en bene-
ficio de la calidad educativa.

Un Centro de Formacién Docente que atienda y entienda que existe pluralidad
de perspectivas tedricas y metodoldgicas en los procesos de formacién y profesio-
nalizacién de los docentes.

Un Centro que garantice la continuidad a los programas de formacién indepen-
dientemente de las administraciones en turno, que logre consolidar un proyecto in-
tegral a largo plazo, que realice continuas evaluaciones de los resultados alcanzados.

Esperando que el proyecto de un Centro de Formacién Docente de la UNAM
se haga realidad.
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CarituLo XIV

POR UNA CONSTANTE TRANSFORMACION
DE LA DOCENCIA EN B@UNAM

JackeLINE Bucro

“Aqui, cada aprendiz construye

una solida cultura fundamental

para pensar y transformar el mundo”.
Misién de B@UNAM

En marzo de 2007, el Bachillerato a distancia (B@UNAM) inici6 operaciones con el
objetivo de proporcionar estudios de calidad, de nivel medio superior, a mexicanos
en el extranjero: “El propésito es que adquieran una cultura cientifica, tecnoldgica
y humanista conformada prioritariamente por capacidades bésicas, es decir, por los
instrumentos y habilidades para construitrla, mantenetla vigente y renovarla duran-
te toda la vida” (B@UNAM, Proyecto de creacién del plan de estudios, 2006, p.3).

Una comisién conformada por 45 profesores tanto de la Escuela Nacional
Preparatoria (ENP), de la Escuela Nacional Colegio Ciencias y Humanidades
(ENCCH), representantes del Consejo Académico del Bachillerato de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) y de la Coordinacién de Universidad
Abierta y Educacién a Distancia (CUAED), con el apoyo de distinguidos académi-
cos e investigadores de la UNAM, trabajé durante un afio en la consolidacién de un
mapa curricular interdisciplinario de 24 asignaturas y los tres cursos propedéuticos
que actualmente lo conforman (Villatoro & Vadillo, 2009).

Este modelo innovador, requeria a su vez un tipo de acompanamiento acadé-
mico no tradicional. Las figuras de asesor y tutor se crearon con este propésito y
resultan centrales en este modelo:

* El asesor es un docente, experto disciplinario en los contenidos del curso, que
cubre el perfil profesiografico indicado en cada uno de los programas, y ademds
ha realizado la certificacidn correspondiente a la asignatura que desea impartir.

* El tutor es un especialista en psicologia educativa o pedagogia. Su funcién es
dar seguimiento a aspectos de caricter psicopedagdgico y motivacionales de
los estudiantes. Trabaja en equipo con el asesor para disefiar intervenciones
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educativas que potencien los aprendizajes. Ha realizado el proceso de certifica-
cién correspondiente a este perfil.

* El coordinador operativo se encarga de supervisar la adecuada gestién del pro-
grama, tomando en cuenta los diferentes contextos donde se imparte.

Modelo de certificacién docente de B@UNAM

El Consejo Universitario establecié que la certificacién de asesores y tutores que-
daba a cargo de la entonces Coordinacién del Bachillerato a distancia, instancia
que disei el modelo de certificacién que se emplea actualmente y que se describe
a continuacién. De manera previa al proceso se requiere:

* Entregar documentacién profesional que demuestra estar titulado en las ca-
rreras indicadas para el perfil profesiogrifico mencionado en el programa de
estudios de la asignatura que se desea impartir.

* Comprobar, al menos, dos afios de experiencia docente en el nivel medio supe-
rior o superior.

* Realizar una prueba psicométrica y una entrevista.

Realizado lo anterior, se informa a los aspirantes que cumplen adecuadamente es-
tos tres requisitos sobre las fechas en las que se realizard el proceso de certificacion.
Se trata un proceso de 122 horas en total que implica las siguientes etapas:

* Una sesién de induccién (2 horas, presencial).

* Curso en linea (80 horas, 4 semanas, en linea).

* Seminario de la asignatura (16 horas, presencial).

* Curso en linea sobre asesorfa a distancia (20 horas, en linea).
* Taller de plataforma (4 horas, presencial).

Vivirlo para ensefiarlo

En la sesién de induccién se presenta el modelo B@UNAM, el mapa curricular y
se detalla la logistica del proceso de certificacién. Los aspirantes reciben enton-
ces datos de inscripcién a la asignatura que desean impartir y cursan, durante
cuatro semanas y en rol de estudiante, todo el programa académico de la asig-
natura, incluida la entrega de actividades. Cada semana el aspirante resuelve un
cuestionario, a manera de biticora académica, que le permite reflexionar acerca
de cada una de las actividades, su pertinencia, las dificultades de elaboracién o
entrega, los criterios de evaluacidn, etcétera. Este cuestionario se envia al asesor
formador al final de cada semana del curso y se comenta de manera presencial
en el seminario.
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Los asesores formadores tienen la ardua tarea de guiar a los asesores aspirantes
no solo a través del contenido disciplinar, sino también a través de las particulari-
dades técnicas del envio de archivos, de las razones acerca de los tiempos y formas
de entrega de cada actividad, acerca del tipo de retroalimentacién que se puede
proporcionar a los estudiantes y, sobre todo, dan ejemplo modelando a partir de su
propio trabajo de retroalimentacién. A partir de este modelaje, el asesor en forma-
cién reflexiona sobre la importancia de construir una presencia docente en linea,
por medio de organizacién, disciplina y constancia en el manejo de sus tiempos de
respuesta y evaluacion de actividades.

Al final de la asignatura, los aspirantes acuden a un seminario que les permite
discutir sus impresiones y la vivencia como estudiantes. El proceso de formacién,
hasta este punto, se evalta por medio del siguiente formato cuyo llenado estd a
cargo del asesor formador:

Figura 1. Formato de evaluacion de los aspirantes a asesores

B@UNAM CERTIFICACION DE ASESORES
|
Nombre del candidato Curso/asignatura Fecha

Nombre del asesor (a)
Requisitos:
100% asistencia a seminario ( )Si ( )No Calificacion minima del curso o asignatura: 8 sin redondeo ( )Si ( )No
Rubros a evaluar Evaluacion Puntaje acumulado
Curso o asignatura
Calificacion en curso o asignatura
100% actividades contestadas

100% actividades evaluadas a tiempo

Generales Poner 1 antes de la opcion elegida:
Ortografia, puntuacion y redaccion Excelente Bien Regular Deficiente
Claridad de expresion escrita Excelente Bien Regular Deficiente
Conocimientos Excelente Bien Regular Deficiente
Actitud Excelente Bien Regular Deficiente
Seminario
Calidad en respuestas al cuestionario Excelente Bien Regular Deficiente
Pertinencia de participaciones Excelente Bien Regular Deficiente

Puntaje total

Comentarios del formador:

;Se recomienda su certificacion? ()sSi ( )No Firma:

Nombre formador: Firma B@UNAM:

Media grupal de puntajes totales:

Bachillerato a Distancia
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La identificacién con el modelo, con la educacién en linea y con la propia asig-
natura, representan criterios importantes a demostrar a lo largo de la comuni-
cacién con los asesores formadores y en los seminarios, puesto que se parte de:
“la idea de contar con asesores comprometidos que al estar identificados con el
curso que impartirdn, encontrardn la mejor manera de apoyar el aprendizaje de
los alumnos utilizando estrategias de trabajo dindmicas, creativas y altamente
estimulantes, producto de su gusto por impartir su curso o asignatura” (Gonzi-
lez, 2013, p. 69).

Finalmente, el curso en linea sobre asesoria a distancia conduce a los asesores en
formacioén a través de temas como el manejo de herramientas web, teoria reciente
sobre entornos digitales de aprendizaje y manejo del lenguaje. La comunicacién en
entornos en linea es un reto constante para asesores y tutores: una vez en el trabajo
cotidiano entre estas dos figuras, este intercambio de mensajes escritos represen-
ta una oportunidad de mejora constante para ambos, en términos de habilidades
para la expresion y la comunicacién asertiva. El tutor apoya no solo al estudiante,
sino también a los asesores con estrategias efectivas que observa de otros profeso-
res. La figura del tutor es también una via de diseminacién de estrategias efectivas.
Producto de la investigacidn en estrategias de terapia breve aplicadas a este mo-
delo de estudio, recientemente se aprob la publicacién del manual Consejeria en
linea. Un modelo centrado en soluciones (Vadillo, 2019), material que se integrara al
proceso de formacidn, tanto para asesores como tutores. Se trata, ademds, de un
momento importante en cuestién de terminologia, pues se inicia la sustitucién del
concepto de tutoria y por el de consejeria.

Finalmente, el taller de plataforma permite al asesor conocer los detalles técni-
cos para la gestién de la comunicacién con el grupo, la asignacién de calificaciones,
la revision de exdmenes, apertura de foros y posibilidades para la comparticién de
archivos, asi como el envio de comentarios y retroalimentacidn.

Para el modelo B@UNAM, el asesor no solo es el experto en la disciplina, tam-
bién es un aprendiz que ha demostrado, con niveles de excelencia, sus habilidades
profesionales de la asignatura que impartird en linea. Un promedio minimo de 8 es
necesario para considerar como aprobada esta etapa de la formacién.

Asi pues, la misién de B@UNAM (epigrafe inicial de este capitulo), emplea estra-
tégicamente la palabra aprendiz para incluir, justamente, a todos los que participa-
mos en este proyecto, sea en el rol de asesor, tutor o estudiante.

Una vez que se encuentran certificados, asesores y tutores deben participar en
actualizaciones periddicas que se dan como resultado de modificaciones al conte-
nido (se realizan cada seis meses para mantener actualizadas las asignaturas), o a
causa de una migracién a versiones mds recientes de la plataforma. La participacién
en estas actualizaciones permite a asesores y tutores mantenerse vigentes en la base
de datos que se emplea para la contratacion.
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A través de este proceso se han otorgado 2,570 certificaciones de asesor (un
mismo asesor puede tener varias certificaciones) y 185 de tutor (un tutor puede
ademds tener certificaciones de asesor). Durante el periodo 2017-2018 fueron
contratados 286 asesores y 26 tutores. Esta cifra es variable y se modifica en cada
periodo de acuerdo a los nuevos programas o proyectos que incorporan el modelo
B@UNAM a su oferta.

Asesores y tutores son evaluados al final de cada curso, tanto por las coordina-
ciones de B@UNAM como por los estudiantes, a partir de instrumentos que consi-
deran aspectos académicos, tecnoldgicos y de gestion. El resultado de estas evalua-
ciones se agrega a los criterios de recontratacidn para cursos posteriores.

Por su parte, los asesores, al término de cada curso, entregan un reporte donde
describen, de manera cualitativa y cuantitativa, las particularidades del curso, las
estrategias que junto con el tutor se disefiaron para situaciones especificas, asi como
la descripcién de problemas técnicos o fallas de plataforma. Los coordinadores aca-
démicos revisan estos reportes y atienden a la brevedad las observaciones presenta-
das. Esta forma de trabajo representa un ciclo de mejora y comunicacién constante
que permite el adecuado funcionamiento y mantenimiento del programa.

Actualizacion continua e investigacion
B@UNAM promueve constantemente la organizacién de eventos de actualizacién
académica. En 2012, por ejemplo, B@UNAM impartié un seminario de edicion de
articulos en Wikipedia. Alrededor de 300 asesores de diferentes 4reas disciplinares
participaron en ellos y esto fue el inicio de una cercana relacién con los represen-
tantes de Wikimedia México, misma que ha fructificado en trabajos de colabora-
cién para proyectos mds grandes como la realizacién de editatones organizados por
la Coordinacién de Universidad Abierta y Educacién a Distancia (Alczar, Bucio
& Ferrante, 2018). El uso que los estudiantes hacen de Wikipedia, era una queja
constante de los asesores en los seminarios de actualizacién; para atender esta si-
tuacidn se realizd una solicitud a los representantes de Wikimedia México para
impartir charlas sobre el funcionamiento de esta enciclopedia en linea, a partir de
lo cual los asesores participan en la edicién de articulos cuando identifican errores
o inconsistencias.

B@UNAM se ha interesado recientemente por la implementacién de chatbots
y sistemas de tutoria inteligente para la atencién a los estudiantes', motivo por el
cual, en noviembre de 2018, se realizé una jornada académica, con la participacién
de expertos en la materia®. Otras jornadas han atendido temas como el involucra-
miento y emociones en el aprendizaje de las matematicas o el papel del libro en

! Se ha recibido para este proyecto apoyo del PAPIME PE407118.

> Jornada académica “Sistemas de tutoria inteligente”: https://goo.gl/57GCAf
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la vida del estudiante de un programa en linea. Estas actividades permanecen en
nuestro repositorio y estdn disponibles para consultas posteriores’.

B@UNAM, a través de la CUAED, canaliza oportunidades de superacion académica
para sus asesores: en 2018 se becé a 6 asesores para cursar el Diplomado de literaci-
dad académica, organizado por la Secretaria de Desarrollo Institucional y la CUAED,
se cuenta también con becas para el Diplomado en Docencia para la Educacién a
Distancia, impartido en modalidad en linea por la CUAED, y se absorbe el costo de
algunos encuentros académicos como el del SUMEM, para profesores de matemdticas.

El portal de cursos abiertos de formacién docente* de B@UNAM ofrece cursos
autogestivos de 20 horas sobre temas de relevancia para el bachillerato: Filosofia
del Siglo XXI, Globalizacién, Nuevas Tecnologias en los Estudios Geogrificos,
Extremismo Religioso y Politica del Siglo XXI, Epigenética, Epidemias Emergentes,
En Geografia la Forma es Fondo, Innovacién Tecnoldgica y Geogréfica, Bioética,
Género, Problemas Estructurales de México, Sustentabilidad, Elasticidad
Econémica, Organismos Modificados Genéticamente, y se siguen integrando nue-
vos cursos con el enfoque de actualizacién a lo largo de la vida, es decit, no tnica-
mente en la disciplina en la que fuimos formados, sino como una via de actualiza-
ci6n integral de los docentes como ciudadanos del mundo actual. Esta oferta acerca
a: “investigaciones y propuestas cientificas y académicas vigentes, producto del
trabajo de especialistas en cada 4rea. Los expertos desarrolladores de estos cursos
son especialistas en la materia, con sélidas trayectorias académicas [...] El trabajo
colaborativo entre todo el equipo es fundamental para que el resultado sea positivo”
(Herrera, Alvarez & Venegas, 2017).

Respecto a la publicacidon de experiencias educativas en modalidad a distancia,
B@UNAM invita de manera constante a los asesores a publicar sus hallazgos y re-
flexiones académicas en la Revista Mexicana de Bachillerato a Distancia®, publica-
cién que alberga la memoria de los aprendizajes de la Red de Bachilleratos Publicos
a Distancia en México.

Desde 2013, dos veces al mes, se distribuye el Boletin 1020, publicacién que
aborda temas de innovacién educativa y aspectos emergentes sobre docencia en
linea. Con sus 108 niimeros, este boletin ha dado cuenta de evidencia ttil y reciente
para la mejora académica de cada uno de los lectores®.

Como se ha visto hasta ahora, la actualizacién permanente es fundamental para
B@UNAM, por ello se incluyen los siguientes aspectos en los estindares de calidad
que se han fijado para evaluar este programa (Vadillo, 2009) (tabla 1).

http://mediacampus.cuaed.unam.mx/bunam
http://formaciondocente.bunam.unam.mx/?a=b
http://revistas.unam.mx/index.php/rmbd

¢ Boletin 1020. Responsable: Dra. Guadalupe Vadillo https://boletin1020.bunam.unam.mx
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Tabla 1. Indicadores de calidad del programa

Existe un programa sistematico de certificacion,
capacitacion y actualizacién de asesores

Todo asesor estd certificado y cuenta con una
capacitacion y actualizacién de al menos 20
horas al afio

Existe un programa sistematico de certificacién,
capacitacion y actualizacion de tutores

Todo tutor estd certificado y recibe capacitacion
y actualizacién al menos 20 horas al afio

Los asesores promueven comprensiones pro-

Las evaluaciones sobre el desempefio del asesor
por parte de los estudiantes de cada grupo son

fundas del material de minimo 9 puntos en promedio (en una escala
0a10)

Las evaluaciones sobre el desempenio del tutor
por parte de los estudiantes de cada grupo son
de minimo 9 puntos en promedio (en una escala

0a10)

Los tutores promueven una adecuada integra-
cion del estudiante a B@UNAM

Decilogo del asesor B@UNAM

En 2011, profesores del Programa de Educacién Digital de la Universidad de
Edimburgo publicaron una primera version del Online teaching manifesto’, una
serie de postulados e ideas que han estado en constante revision desde entonces y

que intentan describir la filosofia educativa de este grupo. Emulando este esfuerzo,
presentamos aqui una primera versién sobre la labor de la docencia en linea en
B@UNAM, misma que se intenta transmitir en los procesos de certificacién docente:

7

Nos hemos especializado en arquitectura del aprendizaje: diseflamos experien-
cias personalizadas a partir de los contenidos planteados para el curso.
Nuestro espacio de trabajo es la plataforma. Cuidamos y atendemos con esme-
ro nuestra presencia en este espacio.

Realizamos un atento seguimiento a los ingresos y entrega de actividades, pero
también al desarrollo de saberes y estado de 4nimo de nuestros estudiantes.
Acompafiamos cada dia sus aprendizajes de una manera integral.

Nuestro manejo del tiempo es diferente al convencional. Hacemos todo lo po-
sible por estar ahi cuando el estudiante lo necesita.

Nuestros mensajes guian y motivan, asi que los enviamos siempre personali-
zados, en el momento adecuado y con sugerencias de trabajo precisas. Escribir

hetp://digital.education.ed.ac.uk/
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tnicamente “muy bien” como retroalimentacion a las actividades no nos parece
aceptable. Nos esforzamos por asegurar calidad y calidez en cada uno de nues-
tros comentarios.

6) Anticipamos los problemas y situaciones complicadas a las que se pueden en-
frentar los participantes de un curso y hacemos todo lo posible para facilitatles
el camino.

7) Comunicarnos en linea requiere nuevas habilidades que procuramos cultivar y
mejorar dia a dia.

8) La comunicacién con los tutores y coordinadores refuerza el apoyo que pro-
porcionamos, nos hace un equipo mas fuerte. Disfrutamos formar parte del
trabajo colegiado y participamos activamente en reuniones, seminarios, convo-
catorias y la constante mejora de las asignaturas.

9) El plagio es una falta académica grave, no tiene cabida en nuestra prictica.
Nuestros esfuerzos se orientan al reforzamiento de la ética académica y hacia
el respeto total de la propiedad intelectual.

10) Para nosotros la distancia no es un obstéculo, jes nuestra mejor herramienta!

El punto 10 del Online teaching manifesto resume, en muchos sentidos, la idea que
tenemos sobre la educacién en linea en B@UNAM, y por ello se recupera aqui tex-
tualmente: “Don’t succumb to campus envy: we are the campus”.

Sobre redes, terminologia y una propuesta

“You can dance in a burricane,
but only if you're standing in the eye’.
Brandi Catlile, The eye

Los seminarios presenciales de los que se ha hablado anteriormente son, con fre-
cuencia, también el inicio de redes informales de pares académicos que se buscan
constantemente para intercambiar experiencias o solicitar ayuda en aspectos técni-
cos de la plataforma o de manejo de recursos web. De acuerdo con estudios presen-
tados por Reimers:

Teachers learn from their peers, and those with more supportive peers become more
effective. Novice teachers increase their effectiveness more rapidly when they have
skilled colleagues teaching in the same grade or when they have opportunities to
learn from colleagues in their schools. This research also highlights the importance
of networks of schools in supporting teacher improvement, and teachers who do
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their initial education practicums in schools with less developed support networks

are less effective upon graduation (2018, p.23).

Esto coincide con dos hallazgos de la OECD en diferentes documentos: el principio
de aprendizaje niimero 7 propuesto del Handbook for Innovative Learning Environ-
ments, en su reformulacién para profesores, menciona que los ambientes de apren-
dizaje deberian ser espacios: “where there is horizontal connectedness to which edu-
cators centrally contribute — across activities and subjects, in— and out-of-school
and with other schools, groups and organisations with which the educators are
connected” (OECD, 2017, p. 27). Mientras que en Teaching for the Future: Effective
Classroom Practices to Transform Education, se concluye que en el desarrollo profe-
sional de alta calidad son factores de éxito las:

[...] opportunities for discussion of active learning methods, increased collabora-
tion among colleagues, and the time and resources to plan and innovate with other
teachers [...] Additionally, ensuring that there are multiple avenues for teachers to
receive feedback on their work, and promoting the use of comprehensive sources of
information and data for teacher appraisal, are also key to supporting the continu-
ous improvement of teachers and, ultimately, schools. As we move into the future,
these practices should therefore be supported and encouraged to further nurture

quality teaching (OECD, 2018, p.56).

La renovacién curricular de B@UNAM para el 2019, se encuentra contextualizada
dentro del paradigma de la complejidad, la nocién de transdisciplina y el escena-
rio conectivista del aprendizaje, por lo que hay una atencién especial en las redes,
nodos y clusteres que se generan. Tomando estos aspectos en consideracién y con
miras hacia el futuro, B@UNAM contempla, con respecto a la formacién docente,
los siguientes cambios:

® Para el proceso mismo de renovacién curricular, B@UNAM se propone
recuperar la opinién y comentarios de asesores y tutores a través de un
espacio que hemos denominado MatchAcadémico, el cual pretende
facilitar la asociacién entre colegas, a manera de una red social académica,
para comentar los nuevos programas. Esto es un primer proyecto, pero la
intenci6n es que la red funcione como un espacio permanente de encuentro
y busqueda de pares para la realizacién de nuevas aventuras académicas.
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Figura 2. Version preliminar de la red docente
MatchAcadémico de B@UNAM

‘ acceso

matchacadémico

B@UNAM

conectando talentos

* Del trabajo en esta red serd posible recuperar evidencias de aprendizaje
informal para validarlas de maneras alternativas, por ejemplo, a través
de funciones de la plataforma para hacer visible el reconocimiento de la
comunidad o el otorgamiento de insignias digitales.

* No hemos puesto como meta ofrecer propuestas de actualizacién docente
mds dindmicas, horizontales, constantes y abiertas, a través de cursosde 5210
horas sobre temas como: uso de licencias Creative Commons, uso avanzado
de formato APA, uso de herramientas TIC especificas como aplicaciones de
realidad virtual y aumentada, herramientas de geolocalizacién, visualizacién
de datos, elaboracién de infografias, técnicas anotacién digital, seguimiento
y evaluacién de articulos en Wikipedia, entre otros.

Proponer espacios fisicos o digitales donde la innovacién y la transformacién do-
cente se vean favorecidas, es uno de nuestros retos méis grandes. En su estudio
Teachers as Designers of Learning Environments, Paniagua e Instance (2018) iden-
tificaron tres tipos de redes que estdn llevando a cabo innovaciones pedagdgicas
exitosas y escalables: «A first group that share a common approach, “The Pedagog-
ical Approach Network’, another group of hubs for sharing and discussing inno-
vative practices, “The Innovation Promotion Network’, and a third group of net-
works providing continuous professional development, the “Professional Learning
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Network”» (p. 159). MatchAcadémico intenta trascender las redes de desarrollo
meramente profesional para atender también redes que se nutran de discusién so-
bre enfoques pedagdgicos (ensefianza basada/informada en evidencia), asi como
redes de promocién de innovaciones, por ejemplo, design thinking (Elmore, 2018)
o metodologias 4giles.

Tomando en cuenta investigaciones como la de Nordquist & Fisher (2018),
los espacios que sirvan a este propésito deberdn ser, tanto en su forma fisica como
virtual, escenarios que den continuidad al aprendizaje a través de todo el learning
landscape (edificio, campus, e incluso de la ciudad), ademas de lo que se genera en
las aulas. Por otro lado, Nordquist & Fisher plantean los siguientes tres principios:
cada espacio debe fomentar mualtiples posibilidades de didlogo entre los partici-
pantes, permitir la visualizacién del conocimiento y los aprendizajes de todos, y
favorecer la colaboracién entre pares a partir de multiples formas de agrupacién.
Segtin Nordquist, los espacios que mejor cumplen estos principios y que dan una
continuidad natural al aprendizaje son los cafés. En una reciente visita de este in-
vestigador a la UNAM (organizada por la Coordinacién de Desarrollo Educativo e
Innovacién Curricular), Nordquist insistid en la importancia de aprender de los
ambientes que se observan en los cafés de la colonias Roma y Condesa en la Ciudad
de México, y enfatizé que no tiene que ver con un estatus socioecondémico particu-
lar, sino con la innovacién y la creatividad para proponer espacios que propicien los
tres principios ya mencionados: el didlogo, la visualizacién de los aprendizajes y el
aprendizaje entre pares.

B@UNAM ha presentado una propuesta para la creacién de un laboratorio de
trabajo que coincide con estos principios. Se trata de un espacio horizontal, sin ofi-
cinas tradicionales para el staff o para la direccién, donde cada drea se convierte dia a
dia en lo que se requiere y donde la visualizacién de los aprendizajes es la prioridad.
Ademis de nuevas dindmicas de colaboracién para quienes laboramos fisicamente
en B@UNAV, este laboratorio permite ofrecer propuestas innovadoras de transfor-
macién docente, dificiles de suceder en el auditorio o la sala de videoconferencias,
nuestras actuales instalaciones para la formacién presencial. Dentro de los espacios
flexibles de la propuesta se encuentra un foro para 20 personas que puede servir
ya sea como espacio de formacién, integracién de proyectos o discusion de ideas.
Ademas, se propone otra 4rea para la imparticion de talleres, seminarios y confe-
rencias, expandible hasta para 50 personas y que puede conectarse con el foro para
proporcionar una atencién hasta para 80 personas. Una serie de mamparas moviles
permiten delimitar espacios durante periodos de actividad especifica. Esta idea de
movimiento y multiplicidad de uso de una misma 4rea transmite también la flexi-
bilidad que caracteriza al programa B@UNAM. La figura 3 es una representacién
visual de la propuesta:
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Figura 3. Plano de la propuesta, realizado en 2018
por el equipo de B@UNAM
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Llegamos asi al punto de una breve discusién sobre terminologia. La expresién
cursos de formacion se encuentra lejana de todos los aspectos que hemos comen-
tado hasta aqui: un curso es una propuesta educativa que implica la revisién de
determinados contenidos dentro de un periodo preciso y bajo la supervisién de un
experto que conoce el tema propuesto, mientras que la palabra formacion implica la
existencia de algo que no cuenta con la forma adecuada, forma que le es necesaria
para adquirir determinada validez. Sin embargo, un docente ha sido ya formado
en muchos aspectos, y probablemente lo que mas necesita son oportunidades de
innovar y compartir lo que se encuentra pensando y experimentando, tanto en las
aulas como en su vida académica, es decir redes, como se mencionaba antes. Por lo
anteriot, en B@UNAM intentamos concebir los cursos como experiencias dindmicas
y abiertas (en tiempo y espacio), mientras que la formacion es vista como trans-
formacién (pues todos los participantes, los docentes también, cambian de alguna
manera). Asi, podemos hablar de experiencias constantes de transformacion docente
como alternativa para evitar una interpretacion estdtica y rigida de la formacién
docente.
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La palabra transformacion implica, por otro lado, la idea de movimiento, pero
en la época actual no es suficiente realizar solo UN cambio, sino mantenerse en €|,
habilidad que en palabras de Astro Teller, CEO de los proyectos Google X, ha to-
mado el nombre de estabilidad dindmica. La entrevista documentada por Friedman
lo expone asi:

[...] what we are experiencing today, with shorter and shorter innovation cycles,
and less and less time to learn to adapt, “is the difference between a constant state
of destabilization versus occasional destabilization”. The time of static stability has
passed us by, he added. That does not mean we can't have a new kind of stability,
“but the new kind of stability has to be dynamic stability. There are some ways of
being, like riding a bicycle, where you cannot stand still, but once you are moving
it is actually easier. It is not our natural state. But humanity has to learn to exist in

this state (2016, p. 44).

Clarke & Ashhurst, al describir experiencias de pedagogia transdisciplinaria em-
plean la misma invitacién a la adaptacidn constante, tanto de maestros, como de
alumnos: “Like the buses in our prologue, there is constant movement and change,
which is incorporated into the transdisciplinary learning experience, and teach-
ers and students become fellow adaptive travelers in our rapidly changing world”
(2018, p. 163). De ahi el titulo de este texto, pues la constante transformacién de
la docencia se observa como el medio para navegar en esa estabilidad dindmica de
la que habla Astro Teller.

Weiner (2107), por su parte, ha encontrado tres aspectos comunes en los gran-
des centros creativos de la historia: diversidad intelectual, discernimiento para eli-
minar con rapidez ideas sin futuro prictico inmediato, y una cierta presencia de
caos, es decir, los escenarios donde se propicia la discusion y el intercambio de ideas
diversas, donde se valora y promueve el reconocimiento répido del error, y donde
encontramos un ambiente comodamente cadtico, tenemos el mejor caldo de cultivo
para la creatividad y el aprendizaje. ;Son asi los espacios, fisicos o virtuales donde
actualmente estamos proporcionando la formacién docente o donde podrian su-
ceder experiencias de constante transformacion de la docencia? En realidad, son
asi los cafés. La propuesta con la que cerramos estas reflexiones es acerca de la sigla
o0 acrénimo que identifique, dé identidad e invite a toda la comunidad universita-
ria a unirse al llamado de una constante transformacién docente, quizé algo como
Centro de Aprendizaje para el Futuro de la Educacién, que se convierta, en la men-
cién y accidn cotidianas de los universitarios, en el CAFE de la UNAM.
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CarituLo XV

FORMACION DOCENTE EN EL SISTEMA
UNIVERSIDAD ABIERTA Y EDUCACION A DISTANCIA

Francisco CERVANTES PEREZ, CoNCEPCION BARRON TirRADO

En este capitulo se presentarin los rasgos caracteristicos del Programa de Forma-
cién de Docentes para el Sistema Universidad Abierta y Educacién a Distancia
de la Universidad Nacional Auténoma de México, en el marco de la educacién en
México.

Introduccién

El aprendizaje en el siglo XXI estd cambiando con la incorporacién de las tecnolo-
gias y con la apropiacién de capacidades para acceder a muchas fuentes de infor-
macién. El desarrollo de nuevas tecnologias, junto con la necesidad de utilizar de
manera optima el espacio 4ulico, estdn conduciendo al disefio de nuevos escenarios
que mejoran la calidad del aprendizaje y este es el principal propdsito del presente
proyecto.

Al respecto, Flores et al. sefialan que, después de analizar mds de cuaren-
ta estudios comparados entre educacién a distancia y educacién presencial, el
Departamento de Educacién de Estados Unidos concluye que “la educacién a dis-
tancia es en promedio tan efectiva como la educacién presencial. Adicionalmente,
se descubrié que los métodos hibridos, tomando lo mejor de ambas educaciones
son los més efectivos y recomendados” (2013, p. 96).

En la sociedad del aprendizaje, las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién (TIC) se constituyen como el eje fundamental ya que introducen nuevos
modos de gestionar y tratar la informacién y nuevas maneras de ordenar, acumular
y relacionar conocimiento. Todo ello es motor de una revolucién cognoscitiva que
estd transformando la manera de pensar y razonar.

Panorama educativo del pais

En la tabla 1 se muestran los datos de la poblacién estudiantil de acuerdo a los
anuarios estadisticos de educacién superior de la Asociacién Nacional de Univer-
sidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), en su tltimo reporte co-
rrespondiente al periodo 2016-2017 (ANUIES, 2017).
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Tabla 1. Distribucién estudiantil por modalidad

Técnico superior 6,766 978 167,477 4,074

Licendiatura universitaria 261,273 303315 | 2288191 | 969,824
y tecnoldgica

Llceanura en 80,478 13763
educacion normal

Especialidad 1,750 4,768 30,930 17,817
Maestria 17,946 62,018 65,702 93,730
Doctorado 748 8,007 23,202 7,491

Fuente: Elaboracion propia, con base en ANUIES (2017).

Dados los datos anteriores, la poblacién estudiantil total en educacién superior es
de 4430,248, de los cuales 3'762,679 corresponden a la educacidn escolarizada;
mientras que 667,569, a la educacién no escolarizada. La educacién en la modali-
dad no escolarizada representa tan solo el 15.07% de la educacién superior en todo
el pais y en particular la educacién publica, en este rubro, representa menos de la
mitad de la poblacién estudiantil, especificamente el 43.21%.

Con respecto a la Ciudad de México, se cuenta con una poblacién total en edu-
cacién superior a 682,510 alumnos, de los cuales, 196,676 estin inscritos en pro-
gramas no escolarizados. La figura 1 muestra estos datos de acuerdo al género.
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Figura 1. Matricula de educacién superior

349,593

332,617

Hombres Mujeres

® Educacién superior, poblacion total = Educacion superior, poblacién no escolarizada

Fuente: Elaboracion propia, con base en ANUIES (2017).

Distribucién de programas de educacion superior a distancia por drea de cono-
cimiento

De acuerdo con Herndndez y Villers, “la mayor concentracién de programas de
Educacién Superior a Distancia (ESaD) ofrecidos en México, se presenta en el drea
de ciencias sociales y administrativas con 52%; el segundo lugar es para el drea de
ingenieria y tecnologia con 17% y el tercero corresponde al 4rea de educacién con

15%” (2017, p. 61) (figura 2).
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Figura 2. Distribucién de programas de educacidn superior a distancia
por area de conocimiento, ciclo escolar 2014-2015

Ingenieria y 1

Tecnologia 60.15%
68.17%

213.52%

..
RS | e

Ciencias de la Salud @
30.7% * o

17.4%

Ciencias Naturales y
Exactas

11.3%

Ciencias Sociales y
Administrativas Ciencias Agropecuarias Bachillerato

Fuente: Hernadndez & Villers (2017, p. 61).

Si vemos la distribucién de la oferta de educacién superior a distancia por regién
en el pais, los porcentajes quedan de acuerdo al siguiente mapa que se muestra en

la figura 3.
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Figura 3. Numero y proporcién de IES con

@ Noroeste16,14%
Noreste 19.17%

Centro Occidente 9.17%
Centro Sur 25.23%
Metropolitana 16.14%
Sur Sureste 17.15%

Fuente: Hernandez & Villers (2017, p. 54).

La educacién en la modalidad a distancia, posibilita una educacién democritica
con apoyo de las tecnologias para llegar a un mayor nimero de personas. Asimis-
mo, en la“X Reunién Nacional de Educacién a Distancia” y la“Primera Feria Na-
cional de Educacién a Distancia’, el Secretario General de la ANUIES sefialé que “la
operaci6én del Sistema Nacional de Educacién a Distancia ha permitido potenciar
la capacidad de las instituciones de educacién superior en torno a esta modalidad
educativa y ha tenido una gran aceptacién por parte de la Secretaria de Educacién
Puablica” (ANUIES, 2009a).

Esta opcién educativa permitird ampliar el acceso de los jévenes a la educacién
superior, dado que “en 2020 se conformara un sistema articulado e integrado entre
las diversas instituciones que ofrecen esta modalidad que permite dar continuidad
a su formacidn profesional y desarrollar capacidades y habilidades en un 4mbito de
trabajo” (ANUIES, 2009b).
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La oferta académica actual de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM)

De acuerdo a la Agenda Estadistica UNAM 2018, su oferta académica en educacién
superior cuenta con 83 programas de posgrado y 122 de licenciatura, en los cuales
se encuentran inscritos 235,599 alumnos. En la figura 4 se muestra la distribucién
de la poblacién en planes y programas de estudio de licenciatura en la UNAM.

Figura 4. Distribucién de licenciaturas UNAM 2018
por area de conocimiento (porcentaje)
Ciencias
Bioldgicas,
Quimicasydela

Slud  \

29.5%

Ciencias Sociales
38.6%

Ciencias Fisico

Mateméticas e .
Ingenieria Humanidadesy
21.5% Artes
10.4%

Fuente: Elaboracion propia, con base en UNAM (2018).

En el caso especifico de la educacién no escolarizada se cuenta con una poblacién
de 32,432 alumnos, de los cuales, 117 estén en posgrado y 32,315 en 25 programas
de licenciatura en modalidad abierta y a distancia, que corresponden a 21 carreras
diferentes en 3 4reas de conocimiento (sociales, humanidades y las artes, bioldgicas
y de la salud), impartidas por 13 entidades académicas.

Coordinacién de Universidad Abierta y Educacién a Distancia

La Coordinacién de Universidad Abierta y Educacién a Distancia (CUAED) es la
dependencia académico-administrativa de la UNAM encargada de impulsar la edu-
cacién a distancia mediante la investigacién, la innovacion, el desarrollo de modelos
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pedagégicos y el uso de tecnologias de la informacidn. Tiene sus antecedentes en el
afio de 1972, con la creacién del Sistema Universidad Abierta que impulsé el Dr.
Pablo Gonzilez Casanova, denominado Coordinacién del Sistema Universidad
Abierta (CSUA), que apoyaba a las divisiones que en ese momento se empezaban a
incorporar al Sistema, y dependia de la Secretaria de Servicios Académicos.

La CUAED fue creada en 1997 para dar respaldo al Sistema de Universidad
Abierta y Educacién a Distancia (SUAyED), junto con un Consejo Asesor y las
Facultades y Escuelas con programas académicos en las modalidades abierta y a
distancia. Actualmente, forma parte de la Secretaria de Desarrollo Institucional.
Entre sus atribuciones se encuentran:

I) Coordinar e impulsar, en conjunto con entidades académicas, la creacién, el
desarrollo y la evaluacién permanente de los modelos y las metodologias de
ensefianza-aprendizaje en ambientes educativos multimodales.

II) Asesorary apoyar a las entidades académicas en el disefio, desarrollo y evalua-
cién de proyectos y programas de estudio mediados por tecnologia, elevando
la calidad de los niveles educativos que imparte la institucién.

11I) Coordinar y promover el desarrollo académico de una planta docente universi-
taria que favorezca procesos efectivos de ensefianza-aprendizaje, mediante una
formacién personalizada para ambientes educativos multimodales.

Formacién integral

La CUAED cuenta con proyectos en apoyo a las entidades académicas, al desarrollar
material diddctico para programas presenciales, a través de asignaturas en linea de
ocho escuelas y facultades académicas. Asimismo, aporta a la formacién integral 54
cursos de cultura general, dirigidos a la sociedad sin importar la edad ni la forma-
cién académica, con el proyecto del portal “Aprendo +’, que estd disponible en la
direccién: www.aprendomas.cuaed.unam.mx

Por otra parte, coordina y desarrolla en conjunto con las entidades académicas,
material didéctico innovador para propiciar aprendizajes significativos y propiciar
el establecimiento de sistemas de gestién adecuados para ambientes educativos
multimodales. Tal es el caso del portal Mediacampus, que ofrece al usuario ma-
teriales educativos en video y audio, asi como recursos abiertos, con el portal de
Englishmedia y Unidades de Apoyo para el Aprendizaje (UAPA), ademds de apps
y libros electrénicos.

La CUAED produce la Barra de Television Educativa, Mirador Universitario.
La programacién de esta barra tiene como objetivo fomentar la cooperacién entre
las diversas entidades y dependencias universitarias, con el propésito de consolidar
un modelo de television educativa que apoye a la educacién y a la cultura, asi como
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difundir la riqueza académica de la UNAM entre la sociedad en general. La progra-
macién de Mirador Universitario se transmite por TV UNAM, y se retransmite por
la RED EDUSAT vy sistemas de cable y televisién satelital a nivel nacional.

Educacién continua

En materia de educacién continua, la CUAED desarrolla cursos, seminarios, talleres
y diplomados dirigidos a docentes, con la intencidn de contribuir a su formacién y
fortalecimiento de sus actividades, a través de trayectorias personalizadas. En cuan-
to a investigacién, favorece al impulso y difusidn de las siguientes lineas de investi-
gacién: educacién mediada por tecnologia, tecnologias para la educacién y gestion
del conocimiento. Asimismo, el titular de la CUAED, es secretario técnico de la Red
de Educacién Continua (REDEC), que coordina la oferta de todas las entidades
académicas de ]a UNAM, para el puiblico universitario y la sociedad en general.

En cuanto a los cursos masivos abiertos en linea (MOOC, por sus siglas en in-
glés), la UNAM a través de la CUAED vy diversas entidades académicas, en alian-
za con Coursera, ha desarrollado hasta el 31 de octubre del 2018, 59 cursos en
Coursera y seis en México X, en los que se han matriculado mds de un millén de
participantes (1'731,221 en Coursera y 216,578 en México X, lo que da un total
de 1'947,799). Adicionalmente, cuenta con programas especializados que agrupan
varios cursos para el desarrollo de una sélida base conocimiento y habilidad. Entre
estos destacan los de finanzas corporativas y habilidades gerenciales.

Proyectos nacionales e internacionales

En el 4mbito internacional, la CUAED tiene una amplia participacién en asocia-
ciones y redes académicas, como son: la Asociacién Iberoamericana de Educacién
Superior a Distancia (AIESAD), la Unién de Universidades de América Latina y
el Caribe (UDUAL), la Organizacién Universitaria Interamericana (OUI), la APEC
Learning Communities Builders (AlCoB), Virtual Educa, el Espacio Comtin de
Educacién Superior en Linea de la UDUAL, ECESELI y el proyecto entre la Escuela
Nacional de Trabajo Social y la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED) de Espafa, denominado Diplomado en Trabajo Social.

En el d4mbito nacional, con la ANUIES, como parte del Grupo Asesor en
Educacién a Distancia (GAED); el Espacio Comuin de Educacién Superior a
Distancia (ECOESAD); la Asociacién Mexicana de Educacién Continua y a
Distancia (AMECYD); el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM) y de la Direccién General de Educacién Superior para Profesionales de la
Educacién de la Secretaria de Educacién Publica (SEP).
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Modelo educativo

El modelo educativo del Sistema Universidad Abierta y Educacién a Distancia
(SUAYED) de la UNAM busca satisfacer la demanda de educacién superior de la
sociedad mexicana mediante un plan de estudios innovador. En el centro del mo-
delo se encuentra el estudiante, pues es la persona que busca y administra el propio
proceso de aprendizaje. Alrededor del estudiante se encuentran los elementos de
apoyo: desde la labor docente hasta las herramientas tecnoldgicas que, entre todos,
constituyen el ambiente de aprendizaje.

Asimismo, el modelo se vincula con el contexto social desde su enfoque basado
en competencias y la aplicacién de los conocimientos y habilidades proyectada para
las estancias y estadias de los estudiantes en el sector laboral, como parte de su
formacién profesional.

Dentro de las principales caracteristicas del modelo educativo se encuentran

(figura 5):

Figura 5. Modelo educativo

Sistema abierto

Contenidos digitales
Presenciabilidad

A distancia
en los estados

Laboratorios virtuales

Internet ‘

o o o o Adavitual

Docentes Estudiantes
Biblioteca digital Chat Plataforma

Materiales de tecnoldgica

aprendizaje

Blog

Video
conferencias

Fuente: CUAED. Modelo Educativo SUAYED, 2014.

* Es centrado en el estudiante, al concebitlo como el actor principal del mismo.

* Es flexible, al involucrarlo en organizar y decidir su ritmo de estudio.

* Es inclusivo, al haber sido disefiado para atender a personas con algin tipo de
discapacidad motriz, auditiva y visual, a jévenes recién egresados del nivel me-
dio superior y a personas que llevan mucho tiempo fuera del 4mbito escolar.
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Es incluyente al atender a personas familiarizadas con el uso de las TIC, o capa-
citarlas para tal fin; a personas con ficil acceso a este tipo de tecnologias, o busca
favorecer el hacérselas llegar; y a personas habitantes en contextos con escasas
infraestructuras educativas y culturales, procurando contribuir a la justicia so-
cial en igualdad de oportunidades.

Utiliza tecnologia de vanguardia, al estar dotado de infraestructura, con la fi-
nalidad de crear las condiciones que optimicen todos los procesos educativos,
académicos y administrativos.

Es accesible, al permitirle realizar sus actividades desde cualquier lugar y en
cualquier momento.

Es interactivo, no solo por la posibilidad de que el estudiante interactiie con
el docente en linea, sino también por la incorporacién del aprendizaje colabo-
rativo con miras a promover la formacién de redes de conocimiento entre los
mismos estudiantes.

El SUAyED de la UNAM “se concibe como un sistema educativo abierto, que se
transforma de manera constante, es diverso y se organiza a si mismo. Parte de los

principios que rigen su funcionamiento, dimensiones que establecen los planos en
que se despliegan estos principios y componentes que hacen posible su operacién”
(SUAyED, 2014, p. 15).

El modelo se fundamenta en una aproximacién de la ecologia del aprendizaje:

La ecologia de aprendizaje se constituye en el marco de accién de las sociedades de
conocimiento, dado que el conocimiento es mas que el contenido estitico de un tex-
to, si se tiene en cuenta que al ser apropiado por un individuo adquiere aspectos que
lo hace dindmico y generan evolucidn tras nuevas aplicaciones. Lo verdaderamente
relevante en todo esto es que la informacién en los participantes de una sociedad
de conocimiento sea flexible y conceda crear segin sus necesidades basado en el
didlogo reticular, con consistencia en el tiempo para que los proyectos, nuevas ideas
y desarrollo de conceptos no se desvanezcan lentamente mitigando la expansién
misma del conocimiento (Siemens, 2003).

En esta ldgica el modelo se organiza por nueve principios rectores que articulan
las relaciones entre las dimensiones de la propuesta curricular y sus componentes:

Flexibilidad (tiempo, espacio, metodologias de ensefianza, de aprendizaje y de
evaluacién, créditos y movilidad).

Adaptabilidad (curricular).

Innovacién (curricular, pedagdgica y tecnoldgica).

Interactividad e interaccién (construccién de conocimiento, educacién media-
da por tecnologias y creacién de comunidades de aprendizaje).

402



5) Docencia distribuida (agentes educativos: asesores, tutores, mentores y exper-
tos profesionales).

Corresponsabilidad (docentes, alumnos e institucién).

Evaluacién continua (mejora del proceso).

)

co

Humanismo (las personas como centro del proceso educativo).

N
o —

Sostenibilidad (equilibrio entre oferta, demanda y calidad educativa).

\O

Las cinco dimensiones a través de las cuales se despliegan los principios son:

1) Filoséficay epistemoldgica.
2) Curricular.
Psicopedagégica.

Comunicativa y tecnolégica.

N

w
~—

Administrativa y de gestién.

U

Finalmente, se presentan siete componentes a través de los cuales se opera el
sistema:

1) Planesy programas de estudio.
2) Docentes.
3) Alumnos.

Espacios educativos.
Materiales didécticos y de apoyo.
Dispositivos tecnolégicos.

A\ W

Administracién educativa.

N

IS
o2 2 -

El SUAyYED, se conforma por las modalidades de Universidad Abierta y de Educa-
cién a Distancia. La Universidad Abierta se caracteriza por ser flexible en cuanto al
tiempo y espacio, para promover el aprendizaje autogestivo, con base en una serie
de materiales didédcticos disefiados especificamente para tal fin a través de asesorias
individuales y grupales. Combina pricticas de ensefianza presencial y a distancia,
asi como distintas metodologias de ensefianza y de aprendizaje. Por otro lado, en la
modalidad de educacién a distancia, se proporciona un acompafiamiento al trabajo
del alumno a través de una plataforma, disefiada para garantizar la comunicacién
entre alumnos y profesores, con el apoyo de materiales didacticos y el disefio activi-
dades de aprendizaje y de evaluacién (SUAyED, 2014).

Alo largo de més de una década, el SUAyED ha tenido como meta consolidarse
como un referente en innovacién curricular, disefio de contenidos, administracién
educativa flexible y uso pertinente de las TIC; en suma, riguroso en los contenidos y
flexible en la operacidn, tal como lo mencionan Cervantes et al. (2011).
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En el nuevo modelo propuesto para el SUAyED, la funcién docente se concibe como
una actividad de ensefianza y aprendizaje dindmica, reflexiva y critica; en ésta, el do-
cente debe acompafiar al alumno para que aprenda a aprender de manera auténo-
ma, y estimular su crecimiento profesional y personal. Para ello realiza acciones que
incluyen: exposicién y problematizacién de contenidos; discusién y andlisis critico;
retroalimentacién y complementacién; apoyo y ayuda diferenciados; vinculacién de
la teorfa con la prictica en escenarios productivos, sociales y de servicios; y el acer-
camiento a fuentes adicionales de informacién y a otros profesionales, entre otras

(SUAYED, 2013, p. 22).

En las dltimas décadas, los curriculos innovadores se fundamentaron en la for-
macién integral del estudiante con la finalidad de propiciar el ejercicio de su res-
ponsabilidad social, cuidando que la innovacién académica genere un aprendizaje
relevante y pertinente, asi como el desarrollo de habilidades del pensamiento com-
plejo, el aprendizaje basado en proyectos, el desarrollo de habilidades en el uso de
la tecnologia la informacién y la comunicacién (DHTIC) y la incorporacién de con-
tenidos éticos y de valores, a partir de los siguientes principios: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser, aprender a vivir juntos y aprender a vivir con los
demds (OREAL- UNESCO, 2006).

El enfoque educativo centrado en el estudiante considera a cada alumno con sus
rasgos heredados, sus experiencias previas, perspectivas, talentos, intereses, capaci-
dades y necesidades. Dicha perspectiva asume que los maestros deben comprender
su realidad, apoyar sus necesidades basicas de aprendizaje, asi como las capacidades
existentes. Se requiere entonces conocer a cada estudiante y comprender su proceso
de aprendizaje.

En razén de lo anterior, es necesario diversificar el significado de la docencia
desde la tradicidn hasta los desafios del futuro. El docente es hacedor de cultura
y tiene que ser hacedor del discurso sobre la cultura y la educacién. No basta
con dominar los contenidos y cémo ensenarlos, sino reconocer a quién se los va
a ensefar, tomando en cuenta diversas caracteristicas subjetivas y los contextos
socioculturales en los cuales ese sujeto se constituye y se forma, en un marco
ético politico y sociocultural de la profesién (Direccién General de Cultura y
Educacién, 2007).

La tarea para mejorar el aprendizaje y los resultados de los alumnos involucra
el desempefio de los profesores en funcién de la motivacién, el compromiso, la ca-
pacidad o competencia y las condiciones en que trabaja. La realidad actual en el
contexto educativo, conduce a cambios necesarios, en todos los aspectos referidos
a una innovacién educativa, el gran reto lo constituye el cambio de paradigmas, al
transitar de una ensefianza presencial basada en modelos de transmisién de cono-
cimientos a una ensefianza que propicie aprendizajes significativos utilizando como
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recurso las tecnologias de la informacién. Nos enfrentamos a una nueva légica de
la escuela que incorpora TIC en sus procesos académicos y redefine nuevas herra-
mientas, nuevos medios e incluso nuevas finalidades (Coll & Monereo, 2008).

La transformacién de la educacién en la sociedad del conocimiento, no depen-
de tnicamente de la infraestructura tecnoldgica, sino de la incorporacién de una
cultura digital institucional, que promueve el cambio de habitos, otras formas de
organizacién, de trabajo en diversos ambientes de aprendizaje y de relacién entre
los diversos actores. Su papel de aprender a ensefar, para ensefiar a aprender, con la
incorporacién de las TIC en su prictica profesional. La incorporacién de las TIC en
la educacién abre una gama de posibilidades.“Uno de los desafios mas importantes
se refiere a la tarea docente. Las nuevas exigencias a la profesién docente demandan
que sean precisamente los profesores los responsables de la alfabetizacién tecnols-
gica de sus estudiantes y del dominio de una diversidad de competencias requeridas
en el contexto de las demandas de la sociedad del conocimiento” (Diaz Barriga,
2009, p. 141).

El uso de las tecnologias con fines didacticos y pedagdgicos constituye uno de
los propdsitos de la formacién docente en el mundo actual, por lo que se requiere
un proceso de inmersién en su uso y una comprensién plena de los procesos de
trasposicién didactica, asi como del contexto del uso de las tecnologias. El nuevo
profesionalismo del docente, requiere de ensefiar mientras aprende, orientar mien-
tras colabora, liderar mientras participa, desarrollar mientras investiga, poner en
juego actitudes criticas mientras las expande, crear futuro mientras acttia en el pre-
sente (Carneiro, 2006).

Es importante no soslayar la compleja interrelacién entre lo pedagégico, lo tec-
noldgico y lo disciplinar a la hora de incorporar las TIC en el aula. Asi como apren-
der a ensefar con tecnologia: haciendo tecnologia en contextos reales de ensefianza
y de aprendizaje. Los docentes se apropian de las TIC de diferente manera y las
utilizan seglin sus necesidades, no obstante, algunos otros muestran resistencia, por
lo que es urgente generar una cultura digital amigable que permita transitar hacia
nuevas posibilidades de uso. Lo novedoso no solo reside en el uso de las tecnologias
para propiciar aprendizajes significativos en los alumnos, sino en la posibilidad de
cerrar brechas de desigualdad e inequidad social y educativa. La incorporacién de
las TIC en educacién, no garantiza por si sola la inclusién y la equidad social. El
desafio lo constituye el ser capaces de transmitir valores a través de los nuevos me-
dios y simultineamente formar y ensefiar nuevos valores que permitan a las futuras
generaciones desenvolverse dentro de la cultura digital de una forma integral (Diaz

Barriga, 2009).
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Formacién de docentes para la educacién superior a distancia

Desde hace més de 10 afios, en la CUAED se han disefiado programas educativos
para apoyar la formacidn y actualizacién de los docentes; concretamente para quienes
transitan o inician sus actividades en las modalidades abierta, a distancia o mixta.

Estos programas estin en constante actualizacién, para poder garantizar una
formacién de vanguardia y acorde con las necesidades reales que la prictica docente
requiere,

El Diplomado en Docencia para la Educacién a Distancia, pretende desarrollar
habilidades para el ejercicio docente, con el uso sistemdtico y pertinente de las TIC,
a fin de fortalecer una préctica docente innovadora y de calidad en la educacién
abierta y a distancia.

El objetivo del diplomado es el desarrollar las competencias necesarias para el
ejercicio docente en modalidades no presenciales, con la finalidad de generar inter-
venciones que propicien aprendizajes significativos y pricticas educativas exitosas
desde diferentes 4mbitos disciplinares (UNAM, CUAED, s.f.).

El diplomado se imparte en linea, tiene una duracién de 150 horas y se desa-
rrolla con el acompafiamiento de un asesor; estd integrado por cinco médulos, cada
uno de 30 horas (distribuidas en 3 semanas) y un foro integrador donde se recupe-
ran las experiencias de la aplicacidn en su prictica docente. Los médulos o cursos
no son secuenciados y se pueden desarrollar en diferentes ciclos hasta completar los
requerimientos solicitados.

La evaluacién es continua y sistemdtica, por lo que se considera la calidad y entre-
ga oportuna de las actividades de aprendizaje, asi como la participacién en los foros,
ya que son los espacios de trabajo grupal y colaborativo. Para acreditar se requiere
obtener en cada curso una calificacién minima aprobatoria de 80/100 puntos.

El diplomado est4 alojado en un Sistema de Gestién del Aprendizaje en pla-
taforma MOODLE, donde se encuentran los contenidos, materiales, actividades,
instrumentos de evaluacién y la informacién. Los médulos de este diplomado son

(figura 6):

) El Asesor en la Modalidad a Distancia.

B) Ensefar con TIC. Estrategias Did4cticas y Estilos de Aprendizaje.

c) Recursos Digitales de Informacién y Comunicacién parala Educacién a Distancia.
D) Evaluacién del Aprendizaje en la Modalidad a Distancia.

E) Planeacion Didictica para la Educacién a Distancia.

A
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Figura 6. Diplomado en Docencia para la Educacién a Distancia

Ensefar con TIC.

Estrategias Didacticas Planeacion Didactica
y Estilos de Aprendizaje para la Educacion
a Distancia

Recursos Digitales
de Informacion
y Comunicacidn

para la Educacion

a Distancia

El Asesor en la
Modalidad a ‘
Distancia

Evaluacion del
aprendizaje en la
modalidad a distancia

Fuente: Elaboracion propia.
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Poblacién atendida
De 2006 a 2018 se impartieron 16,630 cursos. La figura 7 muestra la cronologia
por afio del Diplomado en Docencia para la Educacién a Distancia.

Figura 7. Comportamiento por afio del Diplomado en Docencia

para la Educacién a Distancia

3,000 |
2,59 2730

2,498

2,500 -

2,000 -

1,500 -

1,000 -

500 -

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Fuente: Estadisticas CUAED, 2018, al mes de septiembre.
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La figura 8. Ilustra la poblacién atendida por curso en el Diplomado.

Figura 8. Poblacion atendida por curso 16.630
18,000
16,000
14,000
12,000
10,000
8,000
6,000
4,000
2,000
0
Asesor en la Evaluacién Planeacién Ensefiar Recursos Total

Modalidad a del Apren- Diddctica conTIC. Digitales de

Distancia dizajeenla parala Estratégias Informacién

Modalidad a Educacion a Diddcticas y comunica-

Distancia Distancia y Estilos de cion para la

Aprendizaje  Educacion a

Distancia

Fuente: Estadisticas CUAED, 2018, al mes de septiembre.
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En la figura 9 se ilustra la participacién de hombres y mujeres en el diplomado: de
un total acumulado de 16,630 alumnos, 10,134 son mujeres y 6,496 son hombres.

Figura 9. Distribucién de la poblacién por género
100%
90%
80% |
70%
60% -
50%
40%
30% +
20%
10%
0% - | | ; : ; ; :
2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
33 30 70 627 446 1,090 1,230 2594 2498 1,766 1,604 2,730 1,912

Fuente: Estadisticas CUAED, 2018, al mes de septiembre.

La tabla 2 muestra la participacién de los docentes por entidad académica.
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Tabla 2. Docentes por entidad académica

FAC Derecho 1,930 2,065 3,995
FAC CyA 1,075 836 1,91
FAC CPyS 979 726 1,705
FES Cuautitldn 813 464 1,277
FES Iztacala 899 303 1,202
FES Acatlén 622 314 936
FACFyL 622 271 893
BUNAM 568 269 837
ENEO 601 179 780
ENTS 539 197 736
FAC Economia 304 205 509
CELE 172 98 270
FES Zaragoza 126 67 193
FAC Medicina 122 52 174
DBD m 56 167
FAC Arquitectura 93 73 166
FACMVyZ 52 80 132
INEE 71 19 90
ENES Morelia 55 27 82
FAC Psicologia 57 20 77
CUAED | 21 62
Otros 282 154 436

Fuente: Estadisticas CUAED, 2018, al mes de septiembre.

Reflexiones finales

El Diplomado en Docencia para la Educacién a Distancia, por més de una década
ha brindado una formacién tedrica, metodoldgica e instrumental a los docentes del
SUAYED, para incorporarse a la educacién mediada por tecnologias con una visién
critica y propositiva. En el futuro, con base en su evaluacién, se transitard hacia
propuestas autogestivas e incluyentes, con miras a integrar a un mayor nimero de
docentes de diversas modalidades educativas.
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CarpituLo XVI

FORMACION DE PROFESORES PARA LA INTEGRACION DE TIC
EN LA PRACTICA DOCENTE. LA EXPERIENCIA DE
LA CTE-H@BITAT PUMA'?

MariNa KriscauTzky LAXAGUE

Introduccién

En este capitulo presentaré la experiencia de disefar y operar una estrategia de
formacién de profesores en el uso educativo de las tecnologias de informacién y
comunicacién (TIC) de la Coordinacién de Tecnologias para la Educacién-h@bitat
puma de la Direccién General de Cémputo y de Tecnologias de Informacién y Co-
municacién (DGTIC). Expondré en primer lugar el enfoque tedrico-metodoldgico
que sustenta las acciones formativas que llevamos a cabo y, en segundo lugar, la es-
trategia de operacién de dichas acciones, en el entendido de que forma y contenido
se implican y se requiere congruencia entre los fundamentos tedricos y la manera en
que se organizan las actividades para la formacién de los profesores.

Un poco de historia: en agosto de 2008, la entonces Direccién General de
Servicios de Cémputo Académico (DGSCA) asume la creacién del Programa
h@bitat puma, cuya misién era, y es, incrementar los conocimientos y habilidades
de los estudiantes y profesores universitarios para utilizar TIC en forma eficiente,
éticay segura en su desarrollo académico y profesional. Desde entonces se define su
propdsito como: integrar TIC en las aulas universitarias para conformar un hébitat
o entorno que promueva el desarrollo de habilidades digitales. El nombre h@bitat
puma se debe a esta analogia entre el entorno o hébitat natural que propicia el de-
sarrollo de las habilidades necesarias para adaptarse eficazmente a él, y el entorno o
habitat académico que ofrece muchas y variadas oportunidades de interaccidén con
la tecnologia y asi propicia el desarrollo de las habilidades digitales que se requieren
para el aprendizaje.

Desde sus inicios, en h@bitat puma (ahora Coordinacién de Tecnologias para
la Educacién) hicimos una apuesta fundamental para cumplir con la misién asigna-
da: formar a los profesores. Consideramos, y continuamos con esta conviccién, que

! CTE: Coordinacién de Tecnologias para la Educacién de la DGTIC.
Parte de este capitulo fue presentado como ponencia en el Encuentro Virtual Educa 2011, reali-

zado en la Ciudad de México del 20 al 24 de junio de 2011. No se cuenta con memorias publica-
das.
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los profesores son la pieza clave de la transformacién que se requiere para integrar
TIC en las practicas de aula promoviendo el aprendizaje de los estudiantes. Por una
parte, porque son los que pueden proponer actividades que conviertan las aulas
en entornos de aprendizaje y desarrollo de habilidades digitales vinculadas a los
campos disciplinares. Por otra parte, porque se requiere acercar a estudiantes y pro-
fesores en lugar de generar mis distancia haciendo que los estudiantes tengan mds
y mejores habilidades digitales, y los profesores queden al margen de la tecnologia.

Afios miés tarde, en 2012, comenzamos a comprobar a través del TICOmetro’
que nuestros estudiantes de primer ingreso tienen pocas habilidades digitales en lo
que concierne al procesamiento y busqueda eficiente informacién, dos de los prin-
cipales temas relacionados con el aprovechamiento académico. Es decir, no traen ‘el
chip integrado”y necesitan de maltiples situaciones para apropiarse de la tecnologia
mis alld de los aspectos instrumentales de manejo de dispositivos y del uso para el
entretenimiento, la socializacién y el consumo de informacidn. Eso es, justamente,
lo que deben aprender en la Universidad guiados por sus profesores. Por tanto, es
necesario que el 4mbito escolar se transforme en un entorno alfabetizador en el
uso de las TIC. Un entorno que promueva el desarrollo de todas las habilidades y
conocimientos necesarios para poder ser parte de la cultura digital. En particular,
en el Programa h@bitat puma planteamos la incorporacién de las TIC para apoyar,
mejorar y provocar nuevos aprendizajes en los estudiantes en todos los 4mbitos de
conocimiento; potenciar las posibilidades de ensefianza del profesor; y formar a
ambos, estudiantes y profesores, como ciudadanos del siglo XXI.

Enfoque tedérico-metodolégico de la formacién docente

Nuestra propuesta de formacién docente se sustenta en el constructivismo® desde
el cual se concibe el aprendizaje como construccién de nuevos conocimientos a
partir de los esquemas o estructuras cognitivas previas del sujeto. Desde esta pers-
pectiva, nadie enfrenta una situacidn sin tener antecedentes. Todos los seres hu-
manos ponen en juego sus esquemas previos para interpretar lo nuevo; aprenclen
a través de la reflexién y la actividad conceptual que realizan sobre los objetos de
conocimiento. En palabras de Perelman, “la vinculacién entre el objeto y el sujeto
comienza con la accién estructurante del sujeto. El sujeto construye el objeto de co-

El TICémetro es un cuestionario diagndstico sobre habilidades en el uso de TIC disefiado por la
Coordinacién de Tecnologias para la Educacién que se aplica a todos los estudiantes de primer
ingreso al bachillerato de la UNAM desde 2012, y a estudiantes de algunas escuelas y facultades
desde 2013.

Actualmente existen multiples concepciones acerca del constructivismo. Nosotros retomamos la
teorfa psicogenética de Jean Piaget como marco de referencia para explicar el proceso general de

equilibracién que permite pasar de un nivel de conocimiento a otro superior.
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nocimiento cuando sus acciones —pricticas o conceptuales— transforman la reali-
dad modificindola, no literalmente, sino atribuyéndole significados” (2007, p. 1).

La actividad estructurante es una actividad intelectual de la cual el sujeto no
es consciente necesariamente, pero que le permite apropiarse de los objetos de co-
nocimiento a los que se enfrenta al tiempo que modifica sus propios esquemas: el
sujeto siempre interpreta y otorga significado a los datos de la realidad al tiempo
que la realidad misma le ofrece resistencia y lo obliga a reorganizar sus hipdtesis e
interpretaciones. Este es un proceso continuo y permanente de equilibraciones y
reestructuraciones que dan lugar a la construccién de sistemas de interpretaciéon
cada vez ms vélidos o cercanos al conocimiento disciplinar.

Pero ;qué se entiende por “los datos de la realidad”? No hay una realidad dada,
estable y neutra. Piaget & Garcia (1981) sefialan que los sujetos no conocen cual-
quier objeto, sino aquellos que les son ofrecidos por el contexto social, que establece
cudles tendrdn o no significado cognitivo, cuiles serin mds o menos familiares. Los
objetos se asimilan en el marco de pricticas sociales que preexisten a la apropiacién
cognoscitiva y la orientan. De ahi que las oportunidades de construccién de conoci-
mientos son diferentes en contextos sociales diversos. En las instituciones educativas
se plantea, ademds, un recorte particular de esa realidad que se considera valioso y
necesario y se plasma en un plan de estudios. Los profesores deben enfocarse en los
objetos de conocimiento que han sido seleccionados en el curriculo. Cada contenido
impone condiciones para la organizacién de las situaciones didécticas que se requie-
ren para que los estudiantes construyan conocimiento y no solo reciban informacién
sobre el contenido. En términos didécticos lo que provoca el aprendizaje es plantear
a los estudiantes un reto, una situacién problemdtica para la que necesitan buscar
una solucién. El problema debe ser lo suficientemente dificil como para representar
un desafio, pero no tan dificil como para que los estudiantes no tengan con qué
abordarlo. Ademas, en cada campo disciplinar el objeto de conocimiento impone
condiciones particulares que deben tomarse en cuenta para el disefio de los retos o
problemas que se plantean a los estudiantes. No es lo mismo construir conocimien-
tos en matemdticas que en historia, en fisica o lengua.

Esta perspectiva tedrica sobre el aprendizaje y las condiciones minimas para
que sea posible nos sirve de base para pensar cémo formar a los profesores. La
primera idea que se deriva de esta postura es que el profesor también aprende me-
diante el mismo proceso constructivo. Como cualquier sujeto que aprende debe
enfrentar desafios que le permitan abordarlos con sus conocimientos previos,
pero que, también, los obliguen a reformular esos conocimientos para aprender
cosas nuevas.

En consecuencia, no es posible pensar en la formacién de profesores como un
proceso de transmisién de informacién. Hay que pensar qué actividades, proble-
mas o retos hardn que cada profesor aprenda.
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Las TIC: sfines o medios?

Antes de continuar es necesario definir qué entendemos por TIC: son tecnologias
que permiten la localizacién, seleccidén, procesamiento, produccién, distribucién
y socializacién de la informacidn; asi como la comunicacién a través de diversos
medios digitales. Las TIC, y en particular el cémputo, forman parte de campos
disciplinares especificos. Sin embargo, cuando hablamos de TIC para la educacién
nos referimos a las herramientas que nos permiten abordar la comunicacién y el
proceso de tratamiento de la informacién en medios digitales en relacién con los
contenidos académicos de un disefo curricular determinado. En este sentido, son
medios o herramientas que pueden integrarse al proceso de aprendizaje para am-
pliatlo, mejoratlo o transformarlo. Pero no solo eso. Son también contenido, en el
sentido de que todos los estudiantes requieren desarrollar una serie de habilidades
para poder integrarse a la actual cultura digital. Es por eso que son, o deberian ser,
contenido transversal que involucre a todas las asignaturas.

En suma, desde un enfoque constructivista las TIC son herramientas para pro-
mover una ensefianza donde el estudiante construye el conocimiento a través de ac-
tividades significativas, apropidndose al mismo tiempo de contenidos disciplinares
y de c6digos culturales para participar en pricticas sociales mediadas por las TIC.

El papel de la tecnologia en la ensefianza

La introduccién de las TIC en la docencia no es un tema nuevo. En la UNAM han
existido diversos programas para acercar la tecnologia a los profesores. En su ma-
yoria, estas propuestas se han orientado al uso de la tecnologia para la produc-
cién de materiales didécticos. Es decir, propuestas centradas en los profesores, en
su formacién como usuarios de la tecnologia para proporcionar contenidos a los
estudiantes.’

Sin demeritar estos esfuerzos centrados en el profesor, que ciertamente han
dado sus frutos a lo largo de los afios y que actualmente contintian haciéndolo, con-
sideramos necesario repensar esos esquemas de formacién para transitar del “ha-
cet” del profesor al “hacer” del estudiante, de manera que los profesores pudieran
situarse como responsables del disefio de las situaciones de aprendizaje conociendo
las posibilidades de las herramientas tecnoldgicas, pero sin necesidad de conver-
tirse en “expertos” en TIC. Asi, podrian transitar de una visién del profesor como
transmisor de informacidn a una visién del profesor como disefiador de retos, si-
tuaciones problemdticas que desafien cognitivamente a los estudiantes y para cuya
solucién las TIC podrian ser herramientas poderosas o indispensables, situaciones

Por ejemplo, durante varios afios la DGSCA impartié el Diplomado en Multimedios para pro-
fesores, con el propésito de que elaboraran un material did4ctico para su asignatura utilizando

multimedios y un probado proceso de produccién.
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que promueven el uso de las TIC como herramientas que les permiten resolver pro-
blemas, trabajar de manera colaborativa, acceder a la informacién y comunicarse en
un marco seguro y de uso responsable de la tecnologia.

De esta forma, profesores y estudiantes podrian integrarse a la cultura digital
desarrollando las habilidades necesarias para cada uno.

¢Qué entendemos por habilidades digitales? A partir de la experiencia de tra-
bajo y de la revisién de estindares internacionales (ISTE, 2016; Enlaces, 2013-b;
ICDL, 2007) definimos estas habilidades como el conjunto de saberes (saber hacer
y saber sobre el hacer) relacionados con el uso de herramientas de comunicacién,
acceso, procesamiento y produccién de la informacién. Construimos una matriz de
habilidades digitales (DGTIC-UNAM, 2014) que establece las habilidades que deben
desarrollar los estudiantes durante su paso por el bachillerato y los primeros afios de
la licenciatura, lo que nos permite orientar el disefio de la formacién docente.

Ademads, a partir de referentes internacionales (ISTE, 2017; UNESCO, 2016;
Enlaces, 2013-a; Lerner et al.,, 2009) retomamos una dimensién que es exclusiva
para los profesores: el uso didéctico de las TIC. Esto es, no solo ser usuarios de las
TIC, sino ser capaces de disefiar situaciones de aprendizaje para que los estudiantes
desarrollen habilidades digitales al mismo tiempo que construyen conocimientos
disciplinares. La dimensién diddctica se refiere a las habilidades necesarias para
hacer un uso educativo de las TIC fundamentado en una concepcién didactica. Es
decir, las habilidades y conocimientos necesarios para planear las actividades de
ensefianza con uso de TIC justificando la eleccién de cada herramienta en funcién
de los propdsitos de ensefianza. Lo fundamental es la reflexién acerca de cuindo,
cdémo y por qué utilizar herramientas tecnoldgicas en la ensefanza.

Bases diddcticas para una propuesta de formacién docente

¢Cémo se concretan estas premisas tedricas en una estrategia de formacién docen-
te? Esta pregunta, que puede parecer simple, nos orientd y orienta en cada decision
cuando nos disponemos a disefiar un taller, diplomado, seminario o cualquier otra
modalidad que pueda satisfacer las necesidades de una entidad académica. Para
construir una respuesta recurrimos a la experiencia previa del equipo en la forma-
cién docente en educacidn basica en los dmbitos de las matemdticas y la lengua. De
esta experiencia retomamos dos aspectos clave: el primero, disefiar situaciones que
implicaran la inmersién de los profesores en proceso de formacién en ambientes de
aprendizaje mediados por la tecnologia. Esto se tradujo en una modalidad mixta,
en la cual los profesores viven la experiencia de aprendizaje a través de un entorno
virtual (plataforma educativa) para lo cual deben desarrollar las habilidades digita-
les indispensables para transitar en ella eficazmente. Conservamos una parte pre-
sencial para asegurar el contacto inicial y la empatia necesaria para garantizar su
permanencia en la travesia formativa.

419



El segundo aspecto fue retomar los tres tipos de situaciones formativas pro-
puestas por Lerner et al. (2009) para la formacién docente en el campo especifico
de la alfabetizacién. De esta autora recuperamos lo que denomina situaciones de
doble conceptualizacion. Es decir, situaciones que enfrentan al profesor en un primer
momento al aprendizaje sobre un contenido o sobre una herramienta tecnolégica.
En un segundo momento, la reflexién acerca de la situacién en si le permite al pro-
fesor identificar las caracteristicas didacticas de dicha situacién y las condiciones
que permitieron el aprendizaje. Las situaciones de este tipo permiten involucrar
al profesor en el ambiente que se quiere modelar para que pueda, posteriormente,
integrarlo a sus propias précticas.

Ademas, la estrategia de formacién integra actividades basadas en el andlisis de
experiencias de aula ya que, segun Lerner:

El andlisis de situaciones de aula es quiz4 la estrategia formativa que mas datos pro-
vee para la reflexion. Ayuda al docente a identificar problemas, a pensar en las posi-
bilidades de resolucién, a investigar. Crea interrogantes que dan sentido al estudio
del material bibliografico, permite al maestro ver la situacién desde otras perspecti-
vas, problematizar, imaginar posibles hipdtesis, identificar dificultades para buscar
alternativas de accién [...] (Lerner et al., 2009, p. 53).

El analisis critico de experiencias docentes es fundamental para la formacién, no
solo en el 4mbito de la tecnologia. Aunque no es una prictica comun, consideramos
importante promovetla ya que la discusién que parte de la experiencia de uso de
TIC con grupos de estudiantes es la que mis elementos aporta para que los profeso-
res problematicen la pertinencia de la herramienta elegida, de las actividades dise-
fiadas y de su intervencién en el desarrollo de las mismas. Analizar las experiencias
propias en un grupo de pares permite volver objeto de reflexién la propia prictica,
introduciendo la autocritica como hébito de trabajo.
Siguiendo a Lerner, en esta estrategia formativa

[...] la clase pasa al primer plano: los andlisis realizados en el espacio de forma-
cién evidencian que el trabajo cotidiano del maestro debe ser fundamentado, que
la ensefianza y el aprendizaje plantean interrogantes para los cuales vale la pena
buscar o elaborar respuestas, que compartir la observacién y reflexién con colegas
que enfrentan problemas similares enriquece la comprensién de la propia tarea |[...]

(Lerner et al.,, 2009, p. 54).

Asimismo, la planeacién didéctica adquiere sentido porque permite repensar lo
q q
que se ha hecho y tomar decisiones a futuro, profesionalizando el trabajo docente.
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Finalmente, el tercer tipo de situacién formativa se relaciona con el andlisis de
las producciones de los estudiantes: se parte de analizar productos desarrollados por
estudiantes que son resultado de una serie de actividades realizadas en una asig-
natura donde se incorporé el uso de TIC con propdsitos didacticos precisos. Estos
productos permiten a los profesores ver el resultado de un proceso y, a partir de su
andlisis, reconstruir las condiciones didécticas que lo hicieron posible, asi como los
aprendizajes desarrollados por los estudiantes.

La organizacién de la estrategia de formacion

Al inicio de este capitulo sefialé que forma y contenido se implican y se requiere
congruencia entre los fundamentos tedricos y las actividades que se plantean para
la formacién de los profesores. Es por esto que la forma de trabajo de la CTE se fue
construyendo para acompanar y dar sentido a las concepciones planteadas en los
apartados anteriores, hasta llegar a un proceso consolidado, aunque en permanente
revisién y mejora. Este proceso se fundamenta en los siguientes aspectos:

La colaboracion con las escuelas y facultades. El esquema de colaboracién se plan-
tea para la definicidn de necesidades formativas y la puesta en accién de la logisti-
ca que mejor convenga a cada entidad (calendarizacién, horarios, duracién, etc.).
No se trata de que los profesores, de forma individual, busquen talleres o diplo-
mados que les permitan acercarse al uso educativo de las TIC, sino que sean las
entidades quienes alienten y promuevan la formacién de sus profesores y generen
las condiciones necesarias para que eso suceda. Para esto, buscamos atender las
necesidades manifestadas por los profesores o identificadas por las autoridades
v, al mismo tiempo, proponemos algunos objetivos basados en la investigacién
acerca de las mejores formas de integrar TIC para promover el aprendizaje de los
estudiantes. De esta negociacién surgen los temas a tratar, la duracién de cada
evento formativo y la definicién de horarios y fechas en funcién de lo que convie-
ne a cada entidad.

Asimismo, se acuerdan las maneras de difundir el evento y convocar a los profe-
sores, ya que cada entidad conoce a sus profesores y las mejores vias de comunica-
cidén para asegurar su participacion.,

Como parte importante de la colaboracidn se establece que los eventos formati-
vos se impartirdn en las instalaciones de cada entidad en lo que respecta a las sesio-
nes presenciales. Esto implica que se liberen espacios de cémputo para la formacién
de los profesores y que se facilite su asistencia. Ademds, evita que los profesores
tengan que desplazarse para acudir a un curso. Por otra parte, la realizacién de
actividades en los planteles permite que los profesores vivan la experiencia de uso
de TIC en las condiciones reales de sus entidades, con la infraestructura que luego
utilizardn con sus estudiantes (con las ventajas y desventajas que esto supone segin
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la cantidad y calidad de infraestructura de cémputo y redes con que cuente cada
escuela o facultad).

La participacién voluntaria. Aun cuando el proceso de formacion se organiza con
las autoridades de cada entidad universitaria la participacién de los profesores es
voluntaria. En ningiin caso se obliga a un profesor a inscribirse y cursar un even-
to formativo en su plantel ni se aplican consecuencias por no integrarse. Este es
un principio fundamental del trabajo ya que consideramos que la obligatoriedad
constituye un obstdculo para el aprendizaje. Si bien los profesores estin obligados
a demostrar un niimero de horas de formacién al afio, son libres de elegir entre las
multiples ofertas que proporciona la Universidad. Quien se acerca a la oferta de la
CTE debe hacerlo por conviccién y eleccién personal.

El diseiio “a la carta”. A partir de la deteccién de las necesidades formativas de
cada entidad y de las posibilidades concretas de llevar a cabo un evento de forma-
cién de profesores (duracién, fechas, aulas disponibles), disefiamos los contenidos,
actividades y materiales que se requieren. Hemos desarrollado diversos formatos:
talleres (20 y 40 horas), diplomados (120 a 180 horas) y microtalleres (5 horas)
orientados a profundizar en el manejo de una herramienta en particular (blog, info-
grafia, edicién de medios, produccién de contenidos, presentaciones, aplicaciones,
etc.). Los talleres y diplomados se imparten con sesiones presenciales y trabajo en
linea. Los microtalleres son presenciales, pueden tomarse de forma independiente,
pero al cursar cuatro se obtiene una constancia por 20 horas.

En funcién de los requerimientos que nos llegan, modificamos los contenidos
y actividades o disefiamos nuevos y también creamos nuevas modalidades como
seminarios o asesorias.®

La estructura de acompanamiento. Para dar seguimiento y evaluar los eventos for-
mativos organizamos el trabajo con una estructura basada en diferentes roles. En
primer lugar, contamos con los responsables de sistema, cuya funcién principal es
atender los requerimientos de cada entidad, organizar la imparticién de la forma-
cién y coordinar a las personas de la CTE involucradas en cada evento. Este res-
ponsable atiende todos los talleres, microtalleres o diplomados que se imparten de
forma simultdnea en varios planteles de un nivel educativo.

Para los diplomados contamos con responsables de emision, de manera que
una persona se hace cargo del seguimiento especifico de los grupos de profesores
que toman un diplomado en su primera emisién y otra persona se ocupa de la
¢ La oferta de formacién de profesores puede consultarse en hteps://educatic.unam.mx/formacion-

docente/diplomados/index.html
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segunda emisién cuando ambas emisiones coinciden temporalmente durante su
imparticion.

Una figura fundamental es el responsable de sede. Esta persona acude a todas
las sesiones presenciales de un taller o diplomado con el propésito de apoyar a los
asesores que los imparten y constituir una figura estable que acompana y da conti-
nuidad a la formacidn, a quien pueden recurrir los profesores para resolver dudas
académicas o administrativas. Este responsable de sede se convierte en tutor de uno
o varios grupos de profesores al tiempo que forma in situ a los asesores.

Finalmente, los asesores son quienes imparten los talleres o diplomados. Estos
asesores son contratados por evento y deben haber cumplido con dos requisitos
previos: haber tomado el Taller de Formacién de Asesores en modalidad semipre-
sencial, y la capacitacién especifica sobre el contenido a impartir, que consiste, entre
otras cosas, en realizar todas las actividades que van a impartir y recibir retroali-
mentacién por parte del equipo de la CTE.

El trabajo en equipo dentro de la CTE. Una de las caracteristicas principales de
nuestra organizacion es la flexibilidad y el cambio de roles dentro del equipo. Para
el diseno, desarrollo e implementacién de un evento formativo se conforma un
grupo de trabajo coordinado por quien tiene mis experiencia en ese tema. Todos
participamos con diferentes roles: diseiadores didécticos, formadores de asesores,
responsables de sede y asesores. Los responsables del disefio diddctico presentan al
equipo completo su propuesta y reciben retroalimentacién para mejorarla, modifi-
carla o replantearla. Esos mismos disefiadores didacticos desarrollan las actividades
y materiales para las sesiones presenciales y para el trabajo a distancia. Publican el
curso en la plataforma y capacitan a los asesores. Durante la implementacién dan
seguimiento a los responsables de sede y a los asesores, y resuelven dudas de conte-
nido y de planteamiento did4ctico.

Un integrante de la CTE puede realizar, simultdneamente, actividades de disefio
didactico, formacién de asesores, seguimiento de eventos, responsable de sede e
incluso de asesor. Asimismo, participa con diferentes roles en diversos proyectos
dela CTE.

En la figura 1 se representa el esquema organizativo descrito en estos pirrafos.
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Figura 1. Roles dentro de la estructura de la
Coordinacion de Tecnologias para la Educacion

Coordinacion

Responsable del sistema Equipo académico

— - Disefio didctico

Responsable de emision « Formacién de asesores

/N « Acompafiamiento durante la

Responsable de sede Imparticion

Asesor Asesor
20 profesores 20 profesores
Asesor Asesor

20 profesores 20 profesores

Fuente: Desarrollo propio.

Las actividades de aprendizaje

Las bases organizativas mencionadas se conjugan con las actividades de aprendi-
zaje que proponemos en nuestra oferta de formacién. Una caracteristica que ya
mencionamos es la modalidad semipresencial, que obliga a los profesores a vivir
experiencias de aprendizaje en entornos mediados por tecnologia. Otra caracte-
ristica importante es la inclusién de al menos una actividad que se realice con el
grupo de estudiantes, de forma que el profesor pueda poner en prictica lo que
estd aprendiendo para reflexionar sobre su experiencia en un entorno de acom-
pafiamiento. Veamos un ejemplo tomado del Diplomado Aplicaciones de las TIC
para la Ensenanza. En este diplomado se pretende que los profesores tengan un
acercamiento a las TIC como herramientas de apoyo para disefar situaciones de
ensefianza que resulten significativas para los estudiantes. El diplomado tiene 5
modulos, a través de los cuales se van analizando diferentes tipos de herramientas
y sus posibilidades educativas. Como trabajo transversal los profesores disefian una
situacién de ensefianza con integracién de TIC desde el Mddulo 1. Esta situacién de
ensefianza se va transformando a través de los médulos a partir de los contenidos
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que se trabajan y, fundamentalmente, a partir de la aplicacién que deben realizar los
profesores con sus estudiantes. El trabajo final consiste en la entrega de evidencias
de las actividades realizadas con los estudiantes y la publicacidn en plataforma de
una unidad de su asignatura. La figura 2 presenta esquemdticamente la organiza-
cién del diplomado:

Figura 2. Esquema del contenido del diplomado
Aplicaciones de las TIC para la Ensefianza

Fuente: Desarrollo propio.

Este esquema, que se presenta a los profesores al inicio del diplomado, pone de
manifiesto el recorrido diddctico que realizardn al cursatlo, asi como los productos
finales que se espera obtener. Las herramientas tecnoldgicas no se abordan como
meros programas para ejecutar y dominar de forma instrumental, sino como
herramientas que pueden integrarse para favorecer determinados aprendizajes si
se ponen en manos de los estudiantes. A partir de ejemplos de disefios didacticos
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realizados por otros profesores, los participantes en el diplomado comienzan a
idear sus propios disefios, los discuten con sus pares, los mejoran, modifican o re-
plantean y los ponen en practica. Simultdneamente, realizan actividades propuestas
por el equipo de disefio didédctico que los hacen vivir la experiencia del estudiante
al enfrentarse a un reto y resolverlo desde sus conocimientos previos. Finalmente, a
partir de la reflexién sobre las experiencias en el diplomado, sobre su practica y las
evidencias obtenidas con sus estudiantes, afinan su disefio y proponen un proyecto
didéctico para compartir con sus colegas.

Algunos resultados

En estos 10 afios de trabajo hemos formado profesores de todos los planteles del
bachillerato de la UNAM (CCH y ENP) y de 24 escuelas y facultades e institutos’.
Han aprobado nuestros talleres, microtalleres y diplomados 14,052 profesores;
9,091 de bachillerato y 4,753 de licenciatura y posgrado, muchos de los cuales han
procurado tomar casi todos los eventos formativos de nuestra oferta.

Ademais de estas modalidades “tradicionales” de formacién a través de talleres o
diplomados, atendimos a los requerimientos de diversas entidades buscando nue-
vas formas. Por ejemplo, asesoramos a la Facultad de Odontologia en el disefio e
implementacidn de una asignatura para el nuevo plan de estudios: Tecnologias para
el Aprendizaje y el Conocimiento en Odontologia (TACO), o colaboramos con la
Escuela Nacional de Trabajo Social en el Programa de Formacién de Profesores en
TIC para Trabajo Social.

Mas alld de la numeralia, consideramos importante destacar algunos indicado-
res indirectos que nos permiten pensar que nuestra propuesta tiene impacto posi-
tivo en los profesores que atendemos. Por una parte, esta forma de trabajo nos ha
permitido mantener un alto indice de eficiencia terminal (entre 75 y 80%) en todos
los diplomados y talleres que hemos impartido. Este porcentaje es alto porque se
trata de una formacién semipresencial que requiere mucho trabajo en linea durante
un tiempo prolongado y muchas horas de dedicacién (ademds de todas las activi-
dades que normalmente realiza un docente universitario).

Por otra parte, contamos con alto indice de “regreso” de los profesores, esto es,
que se inscriben en las diversas ofertas que proponemos afio tras afo.

Otro indicador es la continuidad en el trabajo con escuelas y facultades.
Particularmente el bachillerato solicita nuestra colaboracién en temas de tecnologia
7 Facultades de Odontologia, Medicina, Veterinaria, Psicologia, Contaduria y Administracién,
Ciencias Politicas y Sociales, Ingenierfa, Arquitectura, Economia, Derecho, Artes y Disefo,
Quimica, Filosofia y Letras, FES Acatlin, FES Aragén, FES Cuautitlin, FES Iztacala, FES
Zaragoza, Escuela Nacional de Trabajo Social, Escuela Nacional de Enfermeria y Obstetricia,
ENES Leén, ENES Morelia, IISUE, IER.
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y educacién de manera permanente, y lo mismo ocurre con muchas escuelas y fa-
cultades, independientemente de los cambios de autoridades.

Finalmente, uno de los principales indicadores lo observamos en las ponen-
cias que los profesores presentan en Educatic —encuentro universitario de mejores
pricticas de uso de TIC en la educacién, que realizamos cada afo desde 2015,
donde comparten sus experiencias de aula y las discuten con colegas. Las ponencias
retoman lo que han trabajado en los talleres o diplomados que impartimos vy, la
mayor parte de las veces, van més alld de lo que planearon y probaron proponiendo
nuevas formas de uso de TIC que tienden cada vez mds a centrarse en el hacer del
estudiante.®

Conclusiones

La experiencia presentada es el resultado del trabajo continuo y reflexivo de un
equipo comprometido con la formacién docente como requisito necesario para la
transformacién de una institucién educativa. Muchas de las premisas de trabajo
pueden considerarse exitosas atendiendo a lo que en la literatura sobre formacién
docente se denomina “factores de transferencia”. Estos factores son aquellas condi-
ciones que han demostrado influir en la posibilidad de que los profesores transfie-
ran lo aprendido en su formacién a su practica de aula (Ornelas et al., 2016). Los
diversos estudios plantean una extensa gama de variables que influyen en la trans-
ferencia. Sin embargo, hay coincidencias que nos parecen interesantes:

Con independencia del modelo teérico que se asuma para explicar la transferencia,
las variables que la influyen estdn referidas a caracteristicas del aprendiz, a elemen-
tos del disefio y desarrollo de la formacién o a factores del ambiente de trabajo (con-
texto de transferencia). La importancia de estos tlltimos ha favorecido el desarrollo
de modalidades de formacién de colectivos docentes en su propio centro de trabajo

(Ornelas et al., 2016, p. 74).

Entre las variables que influyen de manera importante en la transferencia se en-
cuentran la participacion voluntaria del profesor en la formacién, el tipo de disefio
(es mds efectiva una formacién prictica con fundamentacién tedrica y de mayor
duracién temporal), la formacién en el centro de trabajo y la disposicién de la ins-
titucién para que la transferencia sea posible. Estos aspectos fueron tomados en
cuenta en nuestra experiencia y podemos afirmar que son variables importantes
para el éxito de un proceso formativo. Quedan muchas variables por analizar y
decisiones que tomar en funcién de dicho analisis.

8 Para mejor referencia se pueden consultar las Memorias de Educatic en

https://encuentro.educatic.unam.mx/educatic2017/memorias/index.html
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En relacién con el disefio didactico y el contenido de la formacién estamos con-
vencidos de que la formacién docente debe responder a los mismos principios so-
bre el aprendizaje que se consideran para los estudiantes. Las situaciones de doble
conceptualizacién han sido fundamentales para guiar el disefio de las actividades
que proponemos a los profesores. Sin embargo, estamos transitando hacia el uso de
tecnologias que intervienen de forma directa en el aprendizaje de cada campo dis-
ciplinar para aprovechar en mayor medida aquello que aporta la tecnologia para el
aprendizaje y que no puede hacerse sin ella. Esta linea de trabajo conlleva la trans-
formacién del contenido y, para ser congruentes, de la forma en que planteamos la
formacion de los profesores.

La experiencia expuesta no pretende ser la mejor ni la tinica manera de abor-
dar la formacidn docente. Los aspectos a mejorar son muchos. Fundamentalmente,
necesitamos evaluar el impacto de esta propuesta de formacién de manera directa
y con investigaciones rigurosas. Sin embargo, consideramos que esta experiencia
puede aportar lineas de reflexion para futuras propuestas, bases para la accién a
partir de elementos probados y una conviccién que nos mantiene trabajando como
equipo: la teorfa nos da herramientas para la accién. No obstante, llevar la teoria
a la accién no es sencillo, requiere de un proceso continuo de reflexién, analisis y
autocritica. El mismo proceso que queremos promover entre los profesores frente
a su practica.
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CapituLo XVII

EVOLUCION DEL PROGRAMA DE ACTUALIZACION Y SUPERACION
DOCENTE (PASD): CUATRO DECADAS DE ESTRATEGIAS PARA
FORTALECER LA FORMACION DE PROFESORES EN LA UNAM

Laura Luna GonzALEZ Y CARLOS ARAMBURO DE LA Hoz

La Direccién General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) fue creada
en 1977 por iniciativa del entonces rector, Dr. Guillermo Soberén Acevedo, y el
Dr. Alejandro Rossi fue su primer director. Esta dependencia universitaria que-
dé adscrita a la Secretaria General, y tuvo como propésito fundacional contribuir
al fortalecimiento y la superacién continua e integral del personal académico de
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), a fin de desempefar de
mejor manera las tareas que tiene encomendadas por su Ley Orgdnica, a través de
diversas estrategias.

Una de ellas, se refiere a las acciones e iniciativas que fomentan el mejoramiento
del desempenio y calidad docentes, mediante la instrumentacidén de programas de
actualizacién y perfeccionamiento de los conocimientos de los profesores, en los
diversos niveles y entidades académicas que forman parte de la Institucién, con el
objetivo de profundizar el impacto del proceso ensefianza-aprendizaje.

En este capitulo, el periodo que se revisa comprende desde el afio 1977 hasta
2018, poco mas de 40 afios. Durante ese lapso, dividimos la evolucién de los diver-
sos programas organizados desde la Administracién Central de la Universidad en
varias etapas, para analizar mejor las politicas generales y los lineamientos especifi-
cos que se han llevado a cabo con el propésito de fortalecer e impulsar la calidad de
la actualizacién docente del personal académico. Como se verd, a lo largo de ocho
rectorados en la UNAM, se ha mantenido un esfuerzo permanente y se han desarro-
llado procesos de mejora continua, para alcanzar ese objetivo. Dichas etapas son:
inicio, reestructuracion, fortalecimiento y consolidacién (en proceso).

Inicio: antes de 1977 hasta 1999

Dentro de los diversos programas que se pusieron en marcha al iniciar activida-
des la DGAPA, se encontraba el Programa de Superacién del Personal Académico
(PSPA), que tuvo como propésito inicial, para el bachillerato, el disefio de criterios
de evaluacién para el estudio de los proyectos de superacion del personal académico
y la organizacién preliminar del curso de perfeccionamiento para profesores de la
Escuela Nacional Preparatoria (ENP) (UNAM, 1978, pp. 61, 68). En cuanto a la
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licenciatura, este programa permiti6 la organizacién de cursos de actualizacién y
perfeccionamiento en todos los niveles y se realizaron diferentes acciones en apoyo
al programa en las facultades y escuelas (UNAM, 1979, pp. 95, 102-103).

En 1985, con el rectorado del Dr. Jorge Carpizo MacGregor y la direccién
del Dr. Humberto Mufioz en la DGAPA, el PSPA de la UNAM evolucioné a los
Programas de Superacién Académica para la Ensefianza Media Superior y de
Actualizacién para Profesores de Licenciatura, ambos aprobados por el Consejo
Universitario. Estos programas surgieron como respuesta a la necesidad de impul-
sar y fortalecer la planta docente de la UNAM a través de un plan permanente que
proporcionara a los académicos la posibilidad de conocer, renovar e involucrarse en
las mds novedosas lineas de trabajo, investigacién y docencia (UNAM, 1985, pp. 1,
26; UNAM, 1986, pp. 95, 102-103).

Posteriormente, durante el rectorado del Dr. José Sarukhdn Kermez, se cred la
Coordinacién de Programas Académicos, dependiente de la Secretaria General, y
junto con esta nueva irea dedicada al apoyo docente en 1993, se pusieron en marcha
varios programas destinados al fortalecimiento de la superacién del personal acadé-
mico con mayor especificidad de figuras académicas, objetivos y campos de conoci-
mientos, conocidos principalmente por sus siglas: PIDI (Programa de Integracion de
Docencia e Investigacién), PAPIME (Programa de Apoyo a Proyectos Institucionales
de Mejoramiento de la Ensefianza), PAECE (Programa de Apoyo a la Ensefianza de
las Ciencias Experimentales en el Bachillerato), PAECSHA (Programa de Apoyo a la
Ensefianza de las Humanidades, las Ciencias Sociales y las Artes en el Bachillerato)
y PAAS (Programa de Apoyo a la Actualizacién y Superacién del Personal Docente
del Bachillerato), entre otros (ENP-UNAM, 2000, p. 11).

ElPIDI se cre en 1993 y su objetivo fue contribuir a la formacién y al desarrollo
de académicos del bachillerato de alto nivel a través de la imparticién de cursos y
diplomados de actualizacién en diversas disciplinas. Las metas de este programa
incluian: mantener la actualizacién de los profesores en su disciplina, y en aspectos
pedagdgicos y metodoldgicos; fortalecer el apoyo académico de la UNAM en pro-
yectos de formacidn y actualizacién de profesores e investigadores universitarios; y
cultivar las relaciones académicas de la UNAM con otras instituciones nacionales y
extranjeras para favorecer el intercambio de experiencias y el enriquecimiento de la
vida académica (ENP-UNAM, 2000, pp. 71-72).

Destaca entre ellos el PAPIME, que estaba dirigido a promover la elaboracién de
proyectos institucionales de mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje en
el marco de los planes de desarrollo de las propias entidades académicas. Este pro-
grama estaba orientado a elevar la calidad de la ensefianza en los niveles académicos
de bachillerato y licenciatura, asi como a impulsar al personal académico para la
innovacién de la prictica docente mediante el desarrollo de nuevas tecnologias en
el proceso de ensefianza-aprendizaje (ENP-UNAM, 2000, p. 9).
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Por otro lado, el PAECE tuvo como objetivo optimizar el aprovechamiento de
las instalaciones, equipos y materiales de los planteles para producir materiales di-
dicticos de calidad que garanticen un mayor impulso a la ensefianza de las ciencias
experimentales (ENP-UNAM, 2000, p. 27). Las actividades que se apoyaron fue-
ron cursos de capacitacién y de innovacidn tecnoldgica para los profesores (UNAM,
1998, pp. 872-873).

El objetivo del PAEHCSA fue impulsar el trabajo realizado por docentes de la
ENP y del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) en las asignaturas vinculadas
con estas disciplinas mediante la creacién de grupos académicos que propiciaran la
creatividad y el desarrollo de actividades avanzadas en los alumnos, y facilitar asi
un mejor aprovechamiento escolar. Otro objetivo contemplado fue contribuir a la
superacién y actualizacién del personal docente del bachillerato a través de mejorar
la calidad de los servicios educativos con apoyo financiero para la adquisicién de
equipo, materiales e instrumentos para el trabajo académico (UNAM, 1998, p. 869;
ENP-UNAM, 2000, p. 51).

Durante este periodo también se cred, en 1994, el PAAS, cuyos objetivos fueron
propiciar la innovacién y la calidad de la prictica docente en el bachillerato para
mejorar el aprendizaje de los alumnos, coadyuvar en las actividades de actualiza-
cién y superacién del personal académico, fortalecer la vida académica en la UNAM
mediante la participacién de las entidades universitarias de docencia, investigacién
y extension, ofrecer a los profesores de este nivel acercarse a conocer el avance de la
ensefianza en su disciplina en los 4mbitos nacional e internacional, asi como fomen-
tar la comunicacién y el intercambio de experiencias académicas entre autoridades
y profesores de la ENP y CCH (ENP-UNAM, 2000, p. 75). A partir de 1997, este pro-
grama incluy6 también a las instituciones de nivel medio superior pertenecientes al
sistema incorporado a la UNAM.

Para 1998, en el rectorado del Dr. Francisco Barnés, se agregaron a la lista los
programas de apoyo a la formacién del personal académico de la Coordinacién
de Programas Académicos de la Secretaria General, los programas de Apoyo a la
Actualizacién y Superacién del Personal Docente de la Licenciatura (PAAL) y de
Apoyo a la Actualizacién y Superacién del Personal Docente de la Licenciatura en
las Unidades Multidisciplinarias (PAUM). Estos programas tenian el propésito de
apoyar la actualizacién de los profesores de licenciatura como medio para estimular
el cambio paulatino de la ensefianza en ese nivel y con el fin de desarrollar en los
alumnos las habilidades que les garantizaran una actuacién profesional competitiva
(UNAM, 1999, pp. 868).

Por un lado, esta etapa se caracterizé por un crecimiento importante en materia
de programas de apoyo docente para académicos de los niveles licenciatura y bachi-
llerato, primordialmente en la organizacién e imparticién de cursos y diplomados
de actualizacién y perfeccionamiento en diversas disciplinas; pero por otra parte,
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se generd una gran dispersion en la gestién de estos, tanto en dependencias de la
Administracién Central de la Universidad, como en diversas entidades académicas
y, consecuentemente, se duplicaron los esfuerzos realizados y se incrementé su fi-
nanciamiento innecesariamente.

Reestructuracién: 2000 al 2007

Después del paro de actividades de la UNAM ocurrido en 1999, el rector, Dr. Juan
Ramoén de la Fuente, reestructuré algunas funciones de la Secretaria General de
la UNAM y desapareci6 la Coordinacién de Programas Académicos, concentran-
do de esta manera el apoyo a la superacién y actualizacién docente en la DGAPA
a través de la creacién de la Subdireccién de Apoyo a la Docencia (SAD), 4rea
que retine los apoyos ya existentes en esta materia dentro de la propia DGAPA
y los provenientes de la Coordinacién de Programas Académicos (UNAM, 2001,
pp-1-2).

Esta concentracidn permiti6 recuperar la experiencia en los programas existen-
tes, facilitd la administracién en términos de reorganizacién y reduccién de proce-
dimientos y recursos humanos necesarios, asi como también redujo y restructurd
el financiamiento dirigido a la operacién de dichos programas. En general, esta im-
portante decision fortaleci6 a la DGAPA como la dependencia de la Administracidén
Central de la Universidad encargada de ofrecer apoyo integral al personal acadé-
mico en términos tanto de superacién como de actualizacién académica; y, en par-
ticular, robustecié el apoyo de actualizacién al personal docente, pues la DGAPA
estrictamente ofrecié apoyo financiero, en tanto que aprovechd el trabajo de eva-
luacién que realizaban distintos cuadros de cuerpos colegiados ya integrados a los
programas académicos, formalizando de esta forma la superacidn y actualizacién
dirigida a los trabajadores docentes, y evitando conflictos entre la administracién y
la academia universitarios.

En suma, en el curso de los dos periodos del rector de la Fuente se reestructu-
raron los programas PAPIME, PIDI, PAAS, PAESE, PAEHCSA, cursos y diplomados
de actualizacién del bachillerato y licenciaturas (UNAM, 2002, pp. 1, 4-6), entre
otros, permaneciendo tinicamente el PAPIME y el Programa de Actualizacién y
Superacién Docente (PASD) con sus modalidades bachillerato y licenciatura, y se
cre el programa Iniciativa para Fortalecer la Carrera Académica en el Bachillerato
(INFOCAB) de la UNAM (UNAM, 2004, pp. 985-986). Todos estos programas fue-
ron adquiriendo su estructura definitiva a lo largo del periodo 2000-2005. Es tam-
bién en este periodo cuando la DGAPA comenzd a automatizar sus procedimien-
tos a través del sistema de gestidn GeDGAPA, herramienta informdtica que mejord
notablemente con el paso de los afios y, a manera de circulo virtuoso, fortalecié y
arraigd, hasta la fecha, el apoyo de todos los programas de la DGAPA entre el perso-
nal académico de la UNAM.
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Fortalecimiento: 2007 al 2015

Ao largo del rectorado del Dr. José Narro, una vez definidos los tres grandes pro-
gramas de apoyo a la docencia de la DGAPA: PASD, PAPIME e INFOCAB, y retoman-
do el impulso y la experiencia obtenidos especificamente en el programa PASD en
sus primeros afios de funcionamiento, las tareas consecuentes fueron modificar de
manera homologada las reglas de operacién de los cursos y diplomados para pro-
fesores de bachillerato y licenciatura, lo que garantizé procedimientos claros y, en
consecuencia, mayor compromiso por parte de los actores participantes: coordina-
dores de cursos de las entidades académicas, profesores participantes y profesores
ponentes.

Por otro lado, a las siguientes entidades académicas participantes originalmente
en el programa PASD: las Facultades de Arquitectura, Ciencias, Ciencias Politicas
y Sociales, Contaduria y Administracién, Derecho, Economia, Filosofia y Letras,
Ingenieria, Medicina, Medicina Veterinaria y Zootecnia, Odontologia, Psicologia
y Quimica; las Facultades de Estudios Superiores Acatlin, Aragén, Cuautitldn,
Iztacala y Zaragoza; y las Escuelas Nacionales de Enfermeria y Obstetricia,
Trabajo Social, Artes Plésticas (ahora Facultad de Artes y Disefio) y Misica (ahora
Facultad de Musica); se agregaron en los afios 2011y 2012, las Escuelas Nacionales
de Estudios Superiores Unidad Morelia y Unidad Ledn, ubicadas en campus fori-
neos de la UNAM.

Mais adelante, a las orientaciones originales de los cursos y diplomados here-
dados de la Coordinacién de Proyectos Académicos, a saber: a) actualizacién dis-
ciplinar con base en los planes y programas de estudio de las diversas carreras de
licenciatura y planes de estudio de ambos subsistemas del bachillerato, b) apoyo di-
dictico-pedagdgico, y c) desarrollo y aplicacién de nuevas tecnologias en el aula; se
le sumaron temas de género organizados en conjunto con académicos del Programa
Universitario de Estudios del Género, convertido actualmente en el Centro de
Investigaciones y Estudios de Género (CIEG). Asimismo, el PASD se fortalecié con
la inclusién de los temas de induccién y formacién docente, a peticién especifica
del Dr. Narro, compromiso presentado en el Plan de Desarrollo de la Universidad
durante su primer periodo rectoral (UNAM, 2009, p. 35). Estos temas han fortale-
cido de manera considerable al PASD, principalmente en la modalidad licenciatura,
ya que con el paso del tiempo se ha ido incrementando el diseio y la imparticién
de cursos y, principalmente, diplomados anuales bajo esta temitica en casi todas las
entidades académicas participantes.

Otros aspectos atendidos fueron: a) el ajuste del banco de horas para las enti-
dades académicas en funcién del uso de este, lo que favorecié a aquellas mas inte-
resadas en apoyarse en el programa, b) el cambio en el sistema de calificaciones de
los cursos y médulos de diplomados de calificaciones alfabéticas (AC, NA y NP) al
sistema institucional alfanumérico de la UNAM (5, 6,7, 8,9, 10 y NP), calificaciones
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necesarias para la acreditacién de los cursos, y c) la elaboracién de las constancias
con la inclusién del resultado de la evaluacién.

Hacia el final de ese rectorado, la Subdireccién de Apoyo a la Docencia (SAD),
de forma andloga al resto de las otras cuatro subdirecciones de la DGAPA, fue
convertida en direccién de 4drea a partir de una reestructuracién realizada por
la Administracién Central de la UNAM, quedando bajo el nombre de Direccién
de Apoyo a la Docencia (DAD). Este ascenso en la estructura organizativa de la
DGAPA se otorgé como un reconocimiento a la relevancia en el apoyo en materia
de actualizacién y formacién docentes que realiza esta dependencia en favor del
personal académico de la Universidad.

Consolidacién —actualmente en proceso— (2015 a la fecha)

A partir del inicio de la gestién del Dr. Enrique Graue Wiechers en la Rectoria de la
UNAM, el trabajo relacionado con la actualizacidn y superacién de la formacién do-
cente que realiza la DGAPA, a través de la DAD, se ha orientado a fortalecer las dos
modalidades que tiene el PASD, tanto a nivel bachillerato como a nivel licenciatura.

En el primer caso, ademds de mantener los objetivos de reforzar las estrate-
gias didacticas, la actualizacién disciplinar, el desarrollo de habilidades en el uso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), y la incursién en dreas
emergentes y de frontera, que se venian realizando, se han promovido los siguien-
tes enfoques: a) vincular los cursos de actualizacién de profesores con los nuevos
programas y planes de estudio que han sido aprobados tanto en la ENP como en
el CCH, b) propiciar el perfeccionamiento de conocimientos y actualizacién do-
cente relacionada con aquellas asignaturas que presentan una mayor dificultad e
indice de reprobacién de los estudiantes, c) establecer una mejor articulacién con
los requerimientos necesarios para iniciar estudios a nivel profesional, de forma
que los egresados del bachillerato tengan mejores posibilidades de éxito cuando
ingresan a la licenciatura, y d) se ha desincentivado la oferta individual de cursos
y diplomados, posiblemente desarticulados, que no respondan a las orientaciones
mencionadas arriba.

Para lograr un mayor impacto de este programa, se ha trabajado conjuntamente
con el Consejo Académico del Bachillerato (CAB) y con el Colegio de Directores
del Bachillerato (CODIBA).

En el caso del PASD Licenciatura, se introdujeron cursos para el desarrollo de
aplicaciones para la Red Universitaria de Aprendizaje (RUA), asi como talleres
para que los docentes desarrollen capacidades que les permitan competir de mejor
manera en las convocatorias de INFOCAB y PAPIME; ello, ademds de fortalecer el
proposito de actualizar a los profesores en el uso de TIC y en el conocimiento de
dreas emergentes y de frontera que fomenten la interdisciplina. Asimismo, se han
renovado los cursos disciplinares y los de apoyo didactico, buscando que tengan
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un mayor impacto en el aprendizaje de los alumnos. De forma importante, se ha
incrementado y diversificado la imparticién de diplomados que contribuyen a la
superacién académica.

Adicionalmente, se han hecho esfuerzos para afianzar varios aspectos organiza-
tivos y de mejoras administrativas dirigidos especificamente a difundir y a acercar
los programas a la mayor cantidad posible de académicos, utilizando para ello la
Red de Articulacién de la DGAPA con las diversas entidades. Cabe destacar que,
para los académicos adscritos a la UNAM, la inscripcidn a los cursos, talleres y di-
plomados del PASD es totalmente gratuita. Los temas en los que se ha trabajado
son: fortalecimiento de los cursos y diplomados de induccién y formacién docente;
mejoramiento de los documentos de las reglas de operacién del PASD; entrega de
reconocimientos a los participantes en actividades de coordinacién y de evaluacién
de los cursos; implementacién de estrategias de informacién y comunicacidn; acer-
camiento a escuelas y entidades fordneas, tanto de forma presencial como a través
de videoconferencia; simplificacién de procedimientos administrativos; y mejora-
miento del acceso de la plataforma GeDGAPA para realizar los tridmites en el PASD.

Como tarea permanente, se ha continuado fortaleciendo la imparticién de
cursos y diplomados de induccién y formacién docente. Este compromiso inicid
a partir del 2013, no obstante, ha crecido el interés en casi todas las entidades aca-
démicas (escuelas y facultades) que participan en el programa. Como ejemplo, se
puede sefialar que de los diplomados que se han impartido en los tltimos cuatro
afios, el 75% aproximadamente se han orientado a la formacién docente en el nivel
licenciatura.

Se mejoraron y sistematizaron las reglas de operacidn del programa, trabajando
conjuntamente con los coordinadores de cursos y diplomados, asi como con los
ponentes y los profesores inscritos, lo que ha facilitado los procesos de inscripcién,
de entrega de constancias y diplomas, y de pagos a ponentes. Como elementos de
formalizacién y reconocimiento del programa, la DGAPA ha valorado el trabajo que
realizan los coordinadores de cursos y diplomados, asi como los cuerpos colegiados
de evaluacién y aprobacién de los cursos a impartirse cada afio a nivel bachillerato
mediante la entrega de reconocimientos firmados por los titulares de la DGAPA y de
la DAD. Asimismo, se ha hecho mis eficaz la interaccién con los coordinadores de
cursos y diplomados de las entidades académicas y dependencias administrativas
universitarias que participan en la operacién del programa y que actualmente su-
man mds de 30. A la par, se han implementado estrategias de informacién y comu-
nicacién mds dgiles, empleando medios electrénicos, para estar mejor vinculados
con los destinatarios.

A fines del segundo periodo de gestién del Dr. Narro y a lo largo del actual
rectorado del Dr. Graue, se ha trabajado en la inclusién como participantes a tres
entidades académicas mds, que se encuentran fuera del drea metropolitana de la
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Ciudad de México: al Centro de Nanociencias y Nanotecnologia en Ensenada,
B.C., asi como al Instituto de Energfas Renovables ubicado en Temixco, Morelos,
entidades de investigacién que participan en el programa PASD debido a que ambas
entidades son responsables de la Licenciatura en Nanotecnologia y de la Ingenieria
en Energias Renovables, respectivamente. Asi también, la Escuela Nacional de
Estudios Superiores Unidad Mérida, de reciente creacién, ha buscado su partici-
pacidn en el programa y estard iniciado sus trabajos de apoyo docente a principios
de 2019.

Otro aspecto de consolidacién del programa lo constituye el trabajo de simpli-
ficacién administrativa realizado a partir del 2017, tendiente a reducir de manera
considerable el tiempo en que se gestiona y ejecuta el pago a los ponentes. Para
lograrlo, se analizaron los obsticulos en cada una de las dependencias involucra-
das en los procedimientos tradicionales de pago, se redisefiaron estos y se estable-
cieron los acuerdos necesarios con funcionarios de las Direcciones Generales de
Presupuesto y de Personal de la UNAM, a fin de ajustar los procesos operativos y
reducir a menos del 50% el lapso para concluir los trdmites y pagos correspondien-
tes, en las dos modalidades del PASD.

Prospectiva
Como se puede observar, a lo largo de cuatro décadas, la Institucién ha trabajado de
forma permanente en su propésito de impulsar programas que impacten favorable-
mente en la actualizacién y superacién de su personal académico, perfeccionando sus
conocimientos y proveyéndoles de diversas herramientas para fortalecer sus capacida-
des y habilidades docentes; todo ello con el objetivo de mejorar la calidad del proceso
ensefianza-aprendizaje, que se realiza cotidianamente en nuestra Casa de Estudios.

Hacia el futuro inmediato y a mediano plazo, se visualiza la necesidad de vin-
cular de mejor manera la planeacién docente de cada entidad académica con la
imparticién de los cursos y diplomados que se ofrecen en las dos modalidades del
PASD a través de la DGAPA. Se requiere fortalecer la participacién articulada de au-
toridades, coordinadores de cursos y planta de profesores en cada facultad, escuela
o plantel, para valorar el efecto que el programa ha tenido en el desempefio de los
docentes y de sus alumnos. Es conveniente construir indicadores objetivos que per-
mitan conocet, cualitativa y cuantitativamente, el impacto que estos programas han
tenido en cada entidad académica. Asimismo, considerando la distribucién extensa
y heterogénea de planteles y escuelas, tanto en la zona metropolitana de la Ciudad
de México como en diversas regiones del pais, es necesario encontrar mecanismos
idéneos que faciliten el acceso de los profesores a los sitios en donde se imparten los
cursos ofertados por el PASD.

Por otra parte, es indispensable articular una mayor interaccién de la DGAPA,
a través de la DAD, con la Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién
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Curricular (CODEIC, creada en el rectorado del Dr. Graue), con el propdsito de
potenciar capacidades, compartir experiencias y trabajar conjuntamente en el pro-
posito de fortalecer la formacién, actualizacién y superacién del personal docente
de la UNAM.
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Integracion de entidades académicas al PASD-Licenciatura, 2000-2018

Escuela Nacional de Enfermeria y Obstetricia

Escuela Nacional de Estudios Superiores Unidad Morelia

Escuela Nacional de Estudios Superiores Unidad Ledn

Escuela Nacional de Trabajo Social

Facultad de Arquitectura

Facultad de Artes y Disefio (antes Escuela Nacional de Artes Plasticas)

Facultad de Ciencias

Facultad de Ciencias Politicas y Sociales

Facultad de Contaduria y Administracion

Facultad de Derecho

Facultad de Economia

Facultad de Estudios Superiores "Acatldn”

Antes del 2000
Facultad de Estudios Superiores "Aragon”

Facultad de Estudios Superiores "Cuautitlan”

Facultad de Estudios Superiores "|ztacala"

Facultad de Estudios Superiores "Zaragoza"

Facultad de Filosofia y Letras

Facultad de Ingenieria

Facultad de Medicina

Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia

Facultad de Musica (antes Escuela Nacional de Msica)

Facultad de Odontologia

Facultad de Psicologia

Facultad de Quimica

Centro de Investigaciones y Estudios de Género (antes PUEG) 2014
Coordinacién de Difusién Cultural 2015
Instituto de Energias Renovables 2015
Centro de Nanociencias y Nanotecnologia 2016
Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica y Traduccién 2018
Escuela Nacional de Estudios Superiores Unidad Mérida 2018
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Integracién de entidades académicas al PASD-Bachillerato, 2000-2018

Direccion General de Deporte Universitario (antes DGADyR)

Escuela Nacional de Enfermeria y Obstetricia

Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica y Traduccion (antes CELE)

Escuela Nacional de Trabajo Social

Facultad de Arquitectura

Facultad de Artes y Disefio (antes Escuela Nacional de Artes Plasticas)

Facultad de Ciencias

Facultad de Ciencias Politicas y Sociales

Facultad de Contaduria y Administracion

Facultad de Derecho

Facultad de Economia
Facultad de Estudios Superiores "Acatldn” Antes del 2000
Facultad de Estudios Superiores "Aragon"

Facultad de Estudios Superiores "Cuautitlan”

Facultad de Estudios Superiores "|ztacala"

Facultad de Estudios Superiores "Zaragoza"

Facultad de Filosofia y Letras

Facultad de Ingenieria

Facultad de Medicina

Facultad de Musica (antes Escuela Nacional de Msica)

Facultad de Odontologia

Facultad de Psicologia

Facultad de Quimica

Instituto de Investigaciones Filoldgicas 2001
Instituto de Matematicas 2001
Centro de Investigaciones y Estudios de Género (antes PUEG) 2010
Instituto de Ciencias Aplicables y Tecnologia (antes CCADET) 2010
Coordinacién de Difusién Cultural 2015
Direccién General de Bibliotecas 2015
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion 2018
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CarpiTuLo XVIII

EXPERIENCIAS, REFLEXIONES Y EVIDENCIAS
DE FORMACION DOCENTE EN LA UNAM

LA CREACION DE LOS ESPACIOS DE FORMACION EN LA
Facurrap pE CONTADURIA Y ADMINISTRACION

Y LA FaAcurTAD DE INGENIERIA

Ruth TorrEs CaRrASCO Y OscaR AGUSTIN SEGURA GARFIAS

Ubicacién institucional de los programas y centros de formacioén de profesores
La ubicacién institucional de los programas o centros de formacién o actualizacién
de profesores, en algunos casos ha afectado su consolidacién; quiza alguna de las
causas se debe, en parte, a que los directivos en turno no siempre incluyen estas
actividades como estrategias prioritarias en sus proyectos institucionales o progra-
mas de trabajo, o simplemente no se llega a comprender la importancia que estos
procesos tienen en la formacion de los estudiantes universitarios.

Los centros de formacidn o en su caso los programas formativos del profesora-
do, estin inmersos en situaciones contradictorias; por una parte, son espacios que
ofrecen una formacién minima para instrumentar el proceso ensefianza-aprendi-
zaje in situ que pueden transitar hacia un cierto tipo de reflexién pedagdgica; y
por otro lado, son espacios creados por jerarquias institucionales que impulsan o
promueven lineas formativas ad hoc, lo que puede derivar en una situacién que
impida fortalecer un trabajo académico basado en una libertad de pensamiento o
de posturas formativas de los docentes; por tanto, los centros y los programas de
formacién pueden constituirse en espacios de relativa autonomia para analizar las
cuestiones educativas.

Los proyectos —espacios y programas— de formacién docente, deben ser con-
cebidos para gestar una cierta renovaciéon del pensamiento pedagégico y posi-
bilitar que los docentes-alumnos de estos programas, puedan apropiarse de un
espacio eminentemente académico en el cual realicen, en colectivo, una reflexién
tedrica, analitica y critica de los aspectos que atafien a la educacién, entre ellos:
las didédcticas especificas o disciplinares, el cémo disefiar planes y programas de
estudio, la evaluacidn, los recursos y materiales didacticos, el efecto de las tecno-
logias en la ensenanza y el aprendizaje, hasta los efectos de la desigualdad social,
las condiciones en las que se desarrolla la labor educativa, la cultura y postura
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institucional de la educacién, asi como las politicas educativas imperantes en el
sector educativo.

En la creacién de centros y programas de formacion se ha fijado la idea de al-
canzar una cierta eficiencia académica, entendida como el solo disponer actividades
o desarrollar programas con una orientacién meramente instrumental, la cual no
siempre incluye formar al docente con un soporte tedrico importante, mismo que le
ensefie a vincular los problemas de la educacién con los problemas sociales, media-
dos estos dos aspectos, por los planes y programas de estudio que deben guiar su
tarea educativa. Es posible entonces, que estas relaciones sean causas por la cuales
desaparezcan programas o centros en funcién del conocimiento, compromiso o in-
terés de los directivos en turno sobre esa necesaria vinculacidn; asi también, tienen
una estructura organizacional débil, poco clara y reglamentada o normada, que estd
sujeta a burocracias, impulsando espacios o programas en forma aislada.

En realidad, los centros y algunos posgrados o programas de formacidn que se
han gestado desde los afios setenta en nuestro pais, no contaban ni cuentan con los
érganos de gobierno que favorezcan su permanencia; los gestores fueron designa-
dos en funcién de las estrategias de las directivas centrales y no en funcién del de-
sarrollo de un proyecto académico formativo pensado en los docentes. Esto explica,
en parte, el por qué los centros surgieron, se fusionaron con otros, cambiaron de
nombre o bien reorientaron sus funciones, y a partir de la definicién de sus tareas
se ubicaron orgdnicamente en las instituciones educativas; asi por ejemplo, en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), en cierto momento depen-
dieron de alguna irea central y, en otro, se crearon coordinaciones para adminis-
tratlos o, en otros casos, desaparecieron. Unos se consideran centros de extension,
centros de capacitacidn, oficinas o departamentos académicos, y varios recibieron
el cardcter de 6rganos técnico-administrativos donde se realizd, ademds, contrata-
cién de personal externo y especializado para atender las tareas formativas de los
docentes.

De lo brevemente expuesto, los programas y centros de formacién del profeso-
rado no solo deben ser un eje central de toda actividad universitaria, deben tener
una politica constante para alcanzar la calidad académica que tanto requiere la so-
ciedad, pero sobre todo el pais.

Reflexiones del Comité sobre la creacién del Centro de Formacién y Profesio-
nalizaciéon Docente

Cuando hablamos de vinculacién institucional o de nuevas formas de colaboracién
docente, nos referimos a estrategias en las que se deben tomar en consideracién las
necesidades de los docentes, de los estudiantes y de las entidades educativas que for-
man parte de la estructura académica de la UNAM. Para el caso de la formacidn de
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los profesores, es necesario establecer estrategias de vinculacién que pongan como
principal prioridad la profesionalizacién de la planta académica de la Universidad.

Durante el andlisis y desarrollo de la propuesta del Centro de Formacién y
Profesionalizacién Docente de la UNAM a cargo del Comité creado ex profeso para
ello, se tuvo especial cuidado en establecer la razén de ser de un proyecto de estas
caracteristicas y la visién a futuro en cuanto a la labor de formacién docente con
la que deberan contar los profesores de los diferentes niveles educativos y de las
diferentes entidades académicas; lo cual, impacta en los vinculos institucionales
que actualmente tienen entre si, y aquellas entidades que actualmente ofrecen pro-
gramas de apoyo, formacién y actualizacién.

Para el Comité del Centro de Formacién y Profesionalizacién Docente, fue muy
importante conocer los esfuerzos realizados por distintas entidades universitarias
sobre la capacitacién y el desarrollo docente que al dia de hoy se ofrecen, y también
conocer los programas de capacitacién que las propias escuelas y facultades llevan
a cabo; sin embargo, creemos que para hacer realidad la profesionalizacién de los
docentes acorde a las nuevas necesidades y retos, es necesario contar con un eje
rector que les dé un sentido, coherencia y reconocimiento, en un marco formativo y
de actualizacién docente innovador.

Una de las contribuciones del Centro que serdn la base de la formacién y pro-
fesionalizacion, se centrard en el desarrollo de los lineamientos y las politicas de
formacién docente para escuelas y facultades de la UNAM con cardcter institucional
y acordes al proyecto educativo de la Universidad, las cuales estardn caracterizadas
por su flexibilidad, tomando en cuenta los esfuerzos de formacién docente existen-
tes en cada entidad, para darles coherencia y continuidad; para ello, el Comité tam-
bién ha pensado en autoridades y directores de escuelas y facultades como actores
fundamentales en el fortalecimiento de la profesionalizacién docente; asi pues, se
ha reflexionado en que los directivos cuenten con espacios alternos en el Centro de
Formacién Docente de la UNAM, los cuales permitan tener una experiencia nue-
va e innovadora de colaboracién institucional y de acercamiento con sus pares de
otras escuelas y facultades, para ser impulsores y promotores de una nueva visién
del desarrollo docente y la profesionalizacién de la labor educativa en sus escuelas
y facultades, sin dejar de lado el acercamiento con su propia planta docente en un
ambiente distinto, donde las ideas e innovacién educativa sean primordiales.

Otra caracteristica de dichos lineamientos y politicas serd su pluralidad frente
a todas las perspectivas tedrico-metodoldgicas encaminadas a alcanzar una profe-
sionalizacién del ejercicio docente, de tal manera que los profesores reciban un re-
concomiendo o sean incentivados para beneficiar y dar un mayor sentido a su labor
educativa. Los integrantes del Comité consideran que, con esta nueva perspectiva,
la parte humana y socioafectiva de los profesores se vera beneficiada y generard
impactos positivos en su espacio de ensefianza y en el aprendizaje de los alumnos.
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Por otra parte, el pensar en el disefio de planes o programas de desarrollo do-
cente complementarios a los existentes, necesariamente nos llevard a establecer
dreas de vinculacién profesional docente de dicho Centro, en las que se tomen en
cuenta las necesidades de los profesores, el punto de vista de los responsables de
gestionar la formacién docente, pero también la voz de los alumnos en un ejercicio
integral que tenga como resultado el perfeccionamiento de la labor docente de ma-
nera eficaz.

En un proyecto nuevo e innovador de profesionalizacién docente no podemos
dejar de lado la trayectoria, la experiencia, las buenas pricticas docentes y la ca-
pacitacion adquirida de los profesores mas destacados de la Universidad en las
distintas disciplinas y niveles educativos, todo ello serd complemento a las tareas
que implemente el Centro de Formacién para el mejoramiento de la ensefianza
universitaria.

Con respecto a las entidades que han dedicado esfuerzos y recursos para la ca-
pacitacién de profesores, el Comité reflexiond: ;de qué manera podrd colaborar
el Centro de Formacién y Profesionalizacién Docente de la UNAM con escuelas
y facultades, asi como con sus programas de apoyo académico en los distintos ni-
veles de educacién? Siendo una realidad que se trata de programas de formacién
y capacitacién bien fundamentados, con una estructura definida, con contenidos
didécticos y pedagégicos, algunos de ellos ya con experiencia y lecciones aprendidas
que los ha perfeccionado; sin embargo, siguen siendo esfuerzos aislados que tinica-
mente son reconocidos por la propia entidad. El resultado del andlisis del Comité,
busca que los profesores, ademds de ser reconocidos, tengan un valor agregado a su
esfuerzo por profesionalizar su labor docente (motivacién adecuada), enfatizamos
que un Centro de Formacién en la UNAM representard para los gestores de forma-
ci6én, un 4rea de oportunidad muy valiosa para avanzar hacia una sélida profesiona-
lizacién de la labor docente reconocida y que dé certeza a las escuelas y facultades
de la UNAM que contardn con un cuerpo docente que ha dedicado tiempo para
formarse y actualizarse de manera profesional.

Los espacios fisicos de formacion del profesorado en la UNAM. Los casos de la
Facultad de Ingenieria y la Facultad de Contaduria y Administracién

Centro de Docencia “Borja Navarrete”, Facultad de Ingenieria

Un ejemplo de programas de apoyo a la docencia es el que se lleva a cabo en el Cen-
tro de Docencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete” de la Facultad de Ingenieria de la
UNAM, el cual a lo largo de sus 15 afios de labor, ha formado a un total de 11,720
profesores de las distintas carreras de Ingenieria con practicas especificas como las
de la induccién a profesores de nuevo ingreso, entre otras, de las cuales, una parte
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importante de profesores ya se ha capacitado en el Programa de Profesionalizacién
Docente mediante una serie de diplomados de distintas temdticas.

El Centro de Docencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete” fue inaugurado el 17 de
junio de 2003; abri6 sus puertas a la comunidad de la Facultad de Ingenieria de la
UNAM con la presencia del entonces rector, Juan Ramén de la Fuente; el director
de la Facultad, I.M. Gerardo Ferrando Bravo; el benefactor, Ing. Gilberto Borja
Navarrete; el coordinador del Centro de Docencia, Ing. Carlos Sénchez Mejia; per-
sonalidades de la UNAM, de la sociedad mexicana, medios televisivos (canales 2 y
11), prensa escrita (peridédico Reforma); y, por supuesto, los profesores y académi-
cos de la facultad, con la firme conviccién de capacitar, actualizar e impulsar en
forma constante, la superacién didactica y profesional de los profesores, asi como
mantenerse a la vanguardia en la ensefianza de la ingenieria.

Breves antecedentes del Centro de Docencia

La creacién del Centro de Docencia formé parte del programa “Modernizacién
de los procesos educativos” contenido en el Plan de Desarrollo 1999-2003 de la
Facultad de Ingenieria, que en ese entonces tuvo como objetivo general el de alcan-
zar la excelencia académica que condujera a construir la universidad del siglo XX.
Después de un anilisis detallado, basado en la premisa de la modernizacién de los
procesos educativos, se plantearon acciones especificas que fortalecieran y enrique-
cieran las actividades docentes y académicas, es asi como se concibid la creacién del
Centro de Docencia de la Facultad de Ingenieria, un espacio de formacién, desarro-
llo y de servicios para los profesores que pudiera contribuir a la profesionalizacién
de la actividad docente.

Mision

Formar, desarrollar y profesionalizar al personal académico de la Facultad de Inge-
nierfa de la UNAM, mediante la imparticién de cursos, talleres, seminarios, confe-
rencias y diplomados, para incidir en sustanciales mejoras en su prictica docente y
asi colaborar al cumplimiento de la misién de la Facultad de Ingenieria.

Vision

El Centro de Docencia se vislumbra como una instancia modelo en cuanto a la for-
macién, desarrollo y profesionalizacion de los docentes en Ingenieria de la UNAM,
mediante un trabajo continuo que logra docentes desarrollados integralmente y
capaces de aplicar estrategias diddctico-pedagdgicas y de desarrollo humano con
apoyo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién para propiciar el
aprendizaje significativo de los alumnos.
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Organizacién del Centro de Docencia

El Centro de Docencia (CDD) de la Facultad de Ingenieria de la UNAM depende
directamente de la Secretaria de Apoyo a la Docencia, a la cual rinde cuentas sobre
sus acciones de formacién docente; estd estructurado por cuatro dreas de forma-
cién y desarrollo docente, las cuales son: Cémputo, Desarrollo Humano, Didéctico
Pedagégico y Disciplinar e Investigacién Educativa (figura 1). Cada una opera bajo
el Programa Estructural de Profesionalizacién Docente que determina las lineas
de trabajo en cuanto a la capacitacién de los profesores en los distintos niveles de
desarrollo establecidos (figura 2). Ademds, se cuenta con un 4drea de gestién y vin-
culacién encargada, entre otras tareas, de gestionar todos los recursos necesarios
para la dptima operacidn de las instalaciones y de los servicios que se ofrecen.

Figura 1. Organigrama de la SADFI
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Figura 2. Programa General del Centro de Docencia
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Programa Estructural de Profesionalizacién Docente
Las 4reas de formacién y desarrollo docente del CDD dan vida a este programa en
sus tres vertientes:

A) Formacién bdsica: cuyo objetivo es proporcionar a los profesores de nueva o
reciente incorporacién, los conocimientos y herramientas que les permitan ser
mejores guias en el proceso de docencia.

B) Desarrollo docente: que ofrece un proceso gradual y flexible de capacitacién
mediante la imparticion de cursos didactico-pedagdgicos, de desarrollo huma-
no, disciplinares y de cémputo para la docencia, como parte fundamental del
desarrollo, la labor e innovacién en la funcién docente.

c) Profesionalizacién docente: en la que se intercambian experiencias y estrategias
mediante el analisis del proceso docente que contribuye a la profesionalizacién
del profesor e incide en el aprendizaje del estudiante.
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Es importante destacar dentro de la etapa de profesionalizacién docente, al di-
plomado con mayor niimero de generaciones de egresados (12): el Diplomado en
Docencia de la Ingenieria, proyecto pionero en el pais dirigido a profesores que
buscan mejorar su desempeiio y se interesan en el dominio de las mas avanzadas
herramientas didécticas y tecnoldgicas para elevar la calidad en el proceso ensefian-
za-aprendizaje. Con una duracién de entre 144 a 180 horas en sus 12 versiones,
y con una estructura de seis médulos, el Diplomado en Docencia de la Ingenieria
ha sido reestructurado y enriquecido en diversas ocasiones, siempre tratando de
mantener el objetivo original y atendiendo los avances en la prictica e intervencién
docente, en las tecnologias de la informacién y la comunicacién, y en la evaluacién
del aprendizaje, contando asi con un diplomado a la vanguardia de la ensefianza en
nuestro pais.

Aunado a este, se integran los diplomados: en Desarrollo Humano, en Manejo
Integral y Sostenible del Agua, en Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
para la Docencia, en Tutoria, en la Personalidad del Docente y su Impacto en la
Formacidn Profesional del Estudiante del Siglo XXI, en Proteccién Civil, y en la
Tutoria y la Profesionalizacién del Docente Tutor en la Educacién Superior.

Programa Integral de Actualizacion Docente

Comprometido con la actualizacién de los profesores, el CDD ademds cuenta con
un programa que tiene como principal objetivo abordar temdticas, mediante con-
ferencias que favorezcan la actualizacién de conocimientos, habilidades y actitudes
de los profesores de la Facultad de Ingenieria y les permitan integrar estrategias a
su intervencién docente en forma integral, buscando el aprendizaje significativo de
los estudiantes.

Programa de Asesoria Docente
El Programa de Asesoria del Centro de Docencia de la Facultad de Ingenieria pro-
porciona apoyo a los profesores para:

* Prictica docente.

* Uso de nuevas tecnologias.

e Elaboracién de material académico.

* Presentaciones multimedia.

* Notas de clase.

* Asesoria en la generacién de publicaciones, libros y apuntes.
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Programa de Gestion de la Calidad

Después del primer afio de operaciones y de acuerdo con los procesos de mejora
continua de la Facultad, se establecieron como metas: certificar, en una primera
etapa, sus procesos para la imparticién de cursos y, posteriormente, convertirse en
un centro certificador de las competencias laborales en las actividades docentes. Es
asi como el Centro de Docencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete’, implementa un
Sistema de Gestién de Calidad, el cual garantiza que los procesos de imparticién
de cursos, talleres y diplomados se lleven a cabo conforme a las normas vigentes
ISO 9001; de tal manera que, a lo largo de sus 15 afios de operaciones, el Centro de
Docencia de la Facultad de Ingenieria ha sido certificado en: 1SO 9001:2000, ISO
9001:2008 y en ISO 9001:2015.

Por otro lado, los espacios fueron disefiados no solo para la capacitacién do-
cente, sino que, aunado a ello, se contemplaron espacios de reflexién, de intercam-
bio académico entre pares y de trabajo docente. Dicho Centro cuenta con un drea
aproximada de 460 metros cuadrados que se componen de: un Aula de Seminarios
para imparticion de diplomados, cursos, talleres y seminarios con una capacidad de
20 asistentes, un Aula de Cémputo con capacidad de 16 asistentes debidamente
equipados, una Sala de Videoconferencias destinada para congresos, eventos aca-
démicos, videoconferencias y cursos con capacidad de 30 asistentes, una sala de
juntas para trabajo académico y colegiado con capacidad de diez asistentes, un 4rea
de descanso equipada con sala de estar, cafeteria, terraza, mesas de trabajo y red
inaldmbrica, y un 4rea de consulta con seis terminales de computo, todo ello con la
finalidad de brindar un servicio especial a los profesores.

Un punto importante mds a destacar, es que el Centro de Docencia de la
Facultad de Ingenieria, también fue disefiado para recibir a personas con discapa-
cidad desde el acceso mismo hasta las salidas, asi como en todas sus instalaciones.

Logros del Centro de Docencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete” a 15 afios de su
creacion
Entre los mis importantes y en los cuales se contintia trabajando, destacan:

* Disefio, planeacién e imparticién de 765 cursos y talleres de capacitacién
docente.

* Disefio, planeacidn e imparticién de 20 diplomados.

* Organizacién de 139 conferencias de actualizacién docente.

* Participacién y apoyo de 1,218 instructores para cursos, talleres y diplomados.

* Participacién y apoyo de 182 conferencistas al Programa Integral de
Actualizacién Docente.

* Organizacién de un total de 28 seminarios.
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De acuerdo a los registros de la base de datos, desde su apertura, el Centro de Do-
cencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete” ha capacitado a un total de 11,720 profeso-
res distribuidos en las dreas de capacitacion que se muestran en la figura 3.

Figura 3. Cursos y talleres impartidos en el
Centro de Docencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete”
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* Alolargo de sus 15 afios, el Centro de Docencia“Ing. Gilberto Borja Navarrete”
ha contribuido en mantener un proceso de mejora continua y de calidad en la
ensefianza de las carreras de Ingenieria.

* Es parte de la modernizacién de la infraestructura educativa de la Facultad de
Ingenieria y de la propia Universidad.

* Ha sido parte importante en la evaluacidn y desarrollo del personal académi-
co de uno de los seis criterios del Marco de Referencia 2018 del Consejo de
Acreditacién de la Ensenanza de la Ingenieria A. C. (CACEI), en el contexto in-
ternacional que acreditaron las carreras impartidas en la Facultad de Ingenieria
de [a UNAM.

* Fue parte importante en el proceso de reacreditacion de 12 carreras de ingenie-
ria en el Marco de Referencia 2014 del CACEL
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Aun faltan metas por alcanzar que fueron planteadas desde su creacién; sin embar-
go, el resultado de los logros antes descritos, puede ser fortalecido y enriquecido
con las acciones que llevard a cabo el nuevo proyecto del Centro de Formacién y
Profesionalizacién Docente de la UNAM.

Centro de Desarrollo Docente de la Facultad de Contaduria y Administracion

En términos generales, la evaluacidn de los trabajos de formacién docente realiza-
dos a partir del Programa Nacional de Formacién de Profesores de la Asociacién
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), y de
las actividades realizadas en la UNAM en esta misma temdtica durante los afos
setenta y ochenta, permitié implementar programas formativos en diversas institu-
ciones de educacién superior.

Algunas dependencias de la UNAM se sirvieron de estas experiencias para
implementar programas formativos en sus propios espacios académicos, aprove-
chando la crisis por la que atravesaba el Centro de Didéctica y que la ANUIES ya
habia sentado las bases para la creacién de centros de trabajo en las instituciones
de educacidn superior del interior de la repablica. La caracteristica principal de
aquellos espacios radicaba en que se trabajaba ya en los procesos formativos ade-
cuados a las disciplinas de las propias escuelas; estas orientaciones académicas,
permitieron crear programas sobre didacticas especificas para la ensenanza, que
podian abarcar desde la medicina o la odontologia hasta la ensefianza de las cien-
cias sociales.

En 1975, la Facultad de Contaduria y Administracién (FCA) solicité la espe-
cializacién para su Programa de Maestria en Administracién con Formacién en
Investigacién y Docencia. Para 1976, se ofreci6 el Programa de Especializacidn en
forma abierta en las propias instalaciones del Centro de Didactica de la UNAM. En
particular, la FCA ha pasado de tener pequenas oficinas de formacién y actualiza-
cién de profesores, hasta la creacién de divisiones, en donde se favorecié la forma-
cién y la actualizacién de sus profesores.

Haciendo un breve recuento sobre los programas, y hasta donde se tie-
ne informacién veraz, para el afio de 1992 la FCA contaba con una Divisién de
Perfeccionamiento Académico donde se llevaban a cabo actividades académico-for-
mativas, tanto para alumnos como para docentes. En el caso de estos tltimos, se
disefiaban e impartian cursos de formacién y actualizacién de profesores que abar-
caban t6picos tales como: didactica basica a profesores de nuevo ingreso; corrien-
tes didicticas y pedagdgicas; dinimica de grupos y grupos numerosos; hasta un
Diplomado en Docencia integrado por seis médulos de 40 horas cada uno. Los
cursos de didéctica tenian una duracién de entre 30 y 40 horas, segtin la orientacién
o corriente pedagdgica en la cual estaban enmarcados y todas estas actividades se
llevaban a cabo en la Unidad de Seminarios, en el Vivero Alto de la UNAM.
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Esta Divisién de Perfeccionamiento tenia el nivel jerdrquico de una division aca-
démica dentro de la estructura de la Facultad, contaba con un apoyo importante de
la Direccién y ofrecia actividades que no solo satisfacian las necesidades de forma-
cién de la Facultad, sino que los cursos o diplomados se impartieron también en las
escuelas y facultades afiliadas a la Asociacién Nacional de Facultades y Escuelas de
Contaduria y Administracién (ANFECA), donde profesores formados en la UNAM,
y en particular en la propia FCA, impartian cursos de diddcticas especificas para la
ensefianza de la Contaduria y la Administracién. La reconocida calidad de estos
cursos y eventos formativos permitieron a la Facultad ser lider en la formacién de
profesores orientados a las disciplinas financiero-administrativas.

El perfil de los docentes que integraban el equipo de trabajo de esta Divisién
de Perfeccionamiento, lo constituian profesores cuya formacién inicial era la
Contaduria o la Administracién, quienes cursaron y egresaron de la Especializacién
en Docencia del CISE o del que fuera el Centro de Didactica de la UNAM, lo que
permitié conformar un equipo de trabajo que entendia las disciplinas financie-
ro-administrativas y su forma de ensenarlas.

Para 1994 y con el cambio de Direccién, la Facultad promovié una refor-
ma a su estructura orgdnica, con lo cual la Divisién de Estudios de Posgrado e
Investigacién (DEPI), separé sus funciones para impulsar en forma contundente
proyectos de investigacidn en las disciplinas contables, administrativas y la inci-
piente drea informatica; para ello se cred la Divisién de Investigacion, momento en
el que simultdneamente desaparecié la Divisién de Perfeccionamiento Académico.
Las actividades de formacién y actualizacién de profesores que esta tltima realiza-
ba, fueron integradas a un departamento llamado Unidad de Apoyo y Superacién
Académica de la recién creada Divisién de Investigacién, departamento que conta-
ba con una estructura administrativa mucho més pequefa con relacién a la extinta
Divisién de Perfeccionamiento, pero con las mismas tareas formativas para el pro-
fesorado, y de soporte académico para los alumnos; destacindose también la ges-
tion del proceso evaluacién de los docentes de la facultad, la cual sirvié como una
fuente primaria de informacidn para disefiar cursos sobre diddcticas especificas.

LaUnidad de Apoyo retomalos trabajos de formacién de profesores, incorporando
también las actividades de actualizacidn disciplinar con el Programa de Actualizacién
Académica para Profesores de Licenciatura y Bachillerato de la Direccién General
de Asuntos del Personal Académico de la UNAM (DGAPA). Los primeros esfuerzos
estuvieron orientados a la imparticién de cursos cortos de didictica, asi como algunos
de actualizacién temdtica en contaduria y administracién. También se promovié e
impartié un Diplomado en Docencia Aplicado a la Disciplina con el apoyo de exper-
tos formadores del Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) al cual
asistieron profesores, tanto de asignatura como de tiempo completo, quienes reflexio-
naron sobre el quehacer docente de los profesores de la propia Facultad.
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Esta Unidad, ademds de continuar con las labores formativas, impulsé los pro-
cesos de actualizacién académica-disciplinar, lo que permitié acrecentar las aptitu-
des de los docentes al proporcionarles varias herramientas didactico-pedagégicas
apropiadas a las disciplinas financiero-administrativas. Fue tal el quehacer acadé-
mico de la Unidad de Apoyo y Superacién Académica, que después de un tiempo se
tomo la decisién de separarla de las actividades de la Divisién de Investigacion, para
convertirla en un 4rea que dependié orginicamente de la Direccién de la Facultad
para realizar de manera relativamente auténoma tanto programas como proyectos
orientados a la formacién y a la actualizacién académica de los docentes.

La Unidad de Apoyo y Superacién Académica senté las bases para impulsar
con mayor dinamismo las actividades formativas y de actualizacién. Sin embargo,
en 1996, el drea fue desarticulada y las actividades dirigidas a los académicos y los
alumnos fueron reasignadas hacia otras dreas de la Facultad, perdiendo presencia
entre los profesores, quienes ya comenzaban a interesarse en los procesos de for-
macién y actualizacién. En especifico las actividades de formacién y actualizacién
docente, fueron incluidas en la Secretaria de Personal Docente, a cuyo cargo quedd
la programacién de cursos, tanto de formacién docente como de actualizacién dis-
ciplinar. Después de un tiempo, los cursos perdieron continuidad, aunque paradé-
jicamente contribuyeron a incrementar el interés de los docentes por conocer mas
sobre los procesos de formacién didactico-pedagégica.

Para 1998, la Facultad renové su Direccién iniciando un periodo en el que los
programas de formacidn y actualizacién de docentes volvieron a tener presencia
y el apoyo de las autoridades. A partir de una nueva reestructuracién organiza-
cional, la Facultad creé, por primera vez, la Secretaria de Planeacién Académica,
responsable desde ese momento y hasta la fecha de las tareas y actividades tanto
de formacién como de actualizacién de profesores. El impulso que reciben estas
actividades académicas, es el mayor que hasta ese momento se tenia registrado en
la historia de la FCA; y en particular aquellas orientadas a atender las necesidades
del profesorado de la facultad. Como en ningtin otro periodo, la preocupacién por
formar y actualizar profesores se convirtié en el eje central de los trabajos de la
Secretaria, el apoyo se dio en todos los sentidos: en lo administrativo, en lo acadé-
mico, en lo econémico y en el de proveer los espacios fisicos para el desarrollo de
estas actividades. Asi, un primer esfuerzo se da en la realizacién de diagnésticos
sobre necesidades de formacién y de actualizacién disciplinar, lo que permiti6 im-
partir actividades orientadas a satisfacer esas necesidades detectadas en los profe-
sores y auxilidndose de los resultados de la encuesta de evaluacién docente.

También se involucra a los coordinadores académicos de las distintas dreas del
conocimiento para con ello determinar, cudles eran los tdpicos de las disciplinas
financiero-administrativas que requerian un soporte de actualizacién o de forma-
cién, dando como resultado un conjunto de temas disciplinarios y pedagdgicos que
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propiciaron la creacién de programas cuyo objetivo era el de mejorar el desempenio
de los profesores frente a grupo. Con estas acciones, se disefiaron cursos que com-
binaron aspectos propios de la disciplina con los elementos te6rico-metodoldgicos
de su ensefianza.

Las actividades de apoyo académico —y que abarcaron también lo administra-
tivo— se dividieron en diversas tareas; una de ellas fue la biisqueda de expertos en
pedagogia, en particular en ensefianza superior universitaria, cuya funcién fue la
de auxiliar a los especialistas disciplinarios en la ensefianza de las temdticas de di-
ficil comprensién o alta reprobacién, lo cual implicé entrevistas con académicos de
los Colegios de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras, con investigadores y
profesores del Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU) —donde habian sido
reubicados los académicos que formaban parte del desaparecido CISE-, asi como de
algunos mas que se encontraban adscritos a la Coordinacién de Universidad Abierta
y a Distancia (CUAED), quienes también habian formado parte del propio CISE.

Otros académicos convocados, fueron expertos formadores que habian dejado de
laborar para la UNAM, quienes también habian sido formados con las orientaciones
educativas del CISE; a este grupo de académicos se les contraté de manera externa
para formar docentes en la FCA, pues como se menciond lineas atrs, el apoyo otorga-
do por la Direccién en turno también fue a través de recursos econémicos para lograr
contar con un importante equipo de formadores altamente especializados. Después
de estas actividades de busqueda, se contaba ya con un grupo de académicos for-
madores expertos en temas didactico-pedagdgicos, cuyo propésito fundamental fue
sentar las bases de la profesionalizacién docente en la Facultad, implementindose
con ello una sélida politica de trabajo y no meras acciones aisladas.

La nueva administracién de la Facultad (1998) impulsé con gran ahinco cursos,
talleres, seminarios y diplomados en materia de actualizacién y de formacién de
profesores. Las primeras acciones abarcaron desde cursos de did4ctica bésica, hasta
diplomados en formacidn universitaria para docentes. Fue tal el alcance y el estable-
cimiento de politicas, que desde entonces y hasta la fecha, por citar un ejemplo, los
docentes de nuevo ingreso o reingreso a la Facultad, deben cubrir como requisito
indispensable para ser profesor, un Curso de Didéctica Basica cuyo contenido no
debe ser menor a 40 horas.

Para entonces y de forma paralela, se integré un equipo de expertos pedago-
gos para disefiar e impartir un Diplomado en Docencia aplicado a las disciplinas
financiero-administrativas, el cual tuvo una gran aceptacién entre los docentes de
la facultad.

En cuanto a la actualizacién académica, el crecimiento de este programa fue
de suma importancia para impulsar espacios fisicos que permitieron desarrollar
las actividades de capacitacién. Los profesores comenzaron a interesarse en asistir
a cursos que no solo los actualizaron en temas propios de la disciplina, sino que
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combinaban métodos didécticos considerados mds adecuados para su ensefianza.
La asistencia crecié de manera importante, por lo que los espacios fisicos y los re-
cursos tanto materiales como humanos para realizar los eventos empezaron a ser
insuficientes.

Una de las causas de este crecimiento fue que los eventos de actualizacién que
se ofertaban no solo beneficiaban a los docentes en su trabajo académico dentro del
salén de clases, sino que estos cursos eran impartidos por expertos profesores-co-
legas de la propia Facultad en las 4reas de contabilidad, administracién, finanzas,
auditoria fiscal, matemdticas aplicadas, mercadotecnia y un sinfin de campos pro-
pios de las disciplinas. De igual forma, otro elemento que contribuyé en el interés
y participacién del profesorado, fue el que las constancias de acreditacién fueron
validas para los procesos de certificacién, evaluacién e incluso acreditacion en los
respectivos organismos colegiados y por las asociaciones de profesionales, quienes
las consideran como vélidas en dichos procesos, lo cual trajo un beneficio adicional
alos asistentes, los eventos de formacién y actualizacién son gratuitos para los pro-
fesores en activo de la Facultad.

Conforme fue creciendo la demanda por asistir a cursos, talleres, seminarios
de actualizacidén docente o al Diplomado en Formacién, la necesidad de contar
con espacios fisicos adecuados fue tornindose mds evidente al faltar mobilia-
rio ad hoc, equipos audiovisuales y de cémputo, asi como de recursos adminis-
trativos para su optimo desarrollo. A partir de ello, la Secretaria de Planeacién
Académica emprendié una segunda tarea de importancia, la busqueda de finan-
ciamiento para la creacién de espacios fisicos adecuados y la adquisicién de mo-
biliario y equipamiento. Con el apoyo de programas institucionales de la UNAM,
como el de Perfeccionamiento Institucional y Mejora de la Ensefianza (PAPIME,
nombre que en ese momento tenfa este programa), se obtuvieron los recursos
para adquirir los primeros equipos audiovisuales de vanguardia en ese momento;
con los cuales se acondiciondé una primera aula que conté con lo necesario para
impartir cursos, talleres, seminarios y diplomados en materia de formacién y ac-
tualizacién docente.

La programacién de eventos tuvo un crecimiento vertiginoso. A finales de los
afios noventa, se ofrecian un promedio de 12 cursos al afio en tépicos de formacién
y de actualizacién; y para el periodo 2000-2004, la oferta crecié a 30 cursos prome-
dio por afio solo de actualizacién; mientras que se programaron seis de formacién,
asi como un Diplomado en Docencia al afio, donde se incluy6 por primera vez alos
asesores de Sistema de Universidad Abierta (SUA).
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El primer Centro de Formacién de la FCA

A partir del crecimiento de la oferta de formacién y actualizacién, la demanda de
espacios fisicos adecuados para realizar estas tareas fue apremiante, con lo que la
Secretaria de Planeacién Académica, en mayo de 2004, emprende una tercera tarea
y quiza la mis importante: crear el Centro de Formacién y Actualizacién Acadé-
mica para Profesores de la FCA, gracias a recursos institucionales y de la propia
Facultad. Este Centro se organizé con dos primeras aulas equipadas con lo tiltimo
en equipo audiovisual, mesas de trabajo y recursos tecnoldgicos que permitieron
impartir cualquier tipo de evento formativo o de actualizacién docente. La asisten-
cia a cursos, talleres, seminarios y diplomados del Centro, tanto de profesores de la
Facultad como de otras dependencias de la UNAM que incluyeron a profesores de
bachillerato e incluso a docentes de otras instituciones educativas, se incrementé a
650 profesores por afio.

Durante el periodo comprendido del afio 2005 al 2009, los eventos formati-
vos y de actualizacién docente se apoyaron en forma discontinua, debido a que
se contd Gnicamente con recursos provenientes de programas institucionales asig-
nando pocos recursos generados por la propia Facultad; lo cual propicié que los
docentes perdieran interés en participar en las actividades, ya que sintieron que su
participacidn y esfuerzo por asistir a capacitarse no era reconocido, o bien, la oferta
académica era muy reducida o repetitiva. A pesar de estas circunstancias, el Centro
de Formacién y Actualizacién de Profesores de la Facultad, en coordinacién con la
Direccién General de Asuntos del Personal Académico de la UNAM (DGAPA), du-
rante el afio 2009 programé un total de 31 cursos para apoyar tanto a los profesores
de asignatura como a los de tiempo completo; de estos cursos, 26 fueron sobre
temdticas disciplinares que coadyuvaron a la superacién y actualizacién docente, y
cinco mds se orientaron a los temas didéctico-pedagdgicos.

Para finales del ano 2009, un nuevo cambio de Direccién en la FCA marcaria un
inédito y definitivo impulso al fortalecimiento de las tareas formativas, de actuali-
zacidn, asi como de profesionalizacion de los docentes, y es quiza en la historia de
la Facultad, que se gesta el mayor compromiso con estas actividades.

Para el afio 2010, en el Centro de Formacién y Actualizacién de Profesores se
llevaron a cabo 47 cursos de actualizacién disciplinar y del area didéctico-pedagé-
gica con un total de 891 horas de trabajo, ello representé un aumento en la imparti-
cién de eventos del 50% respecto del afio anterior y un incremento del 11% del pre-
supuesto asignado por la Direccién General de Asuntos del Personal Académico
de la UNAM hacia la Facultad, respecto del mismo afio. El objetivo de estos cursos
fue el de propiciar la formacién inicial y permanente de los profesores con el pro-
posito de elevar la calidad y excelencia de la ensenanza en nuestras disciplinas. A
estos cursos asistieron un total de 937 profesores de la Facultad, asi como de otras
entidades académicas pertenecientes a la Universidad.
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Nuevo Centro de Desarrollo Docente

A mediados del 2010, y en paralelo con la remodelacién y ampliacidn de las instala-
ciones del Centro de Formacién y Actualizacién de Profesores, se concibié el nuevo
Centro de Desarrollo Docente; se impartieron en él 33 cursos dentro del Programa
de Formacién y Actualizacién Docente de la FCA, con el apoyo de otras instancias
universitarias y entidades académicas, con la participacién de 725 docentes; de la
misma forma y para responder a las necesidades de actualizacién disciplinar de los
profesores de sedes externas, el programa impartié cuatro cursos: tres fueron para
una sede en el estado de Guerrero y uno para la Direccién General de Incorpora-
cién y Revalidacion de Estudios (DGIRE) de la UNAM; todo esto a pesar de que no
se contaba con espacios fisicos para su realizacién, al estar efectuandose las labores
de construccién de lo que mds adelante se convirtié en el Centro de Desarrollo
Docente de la FCA.

Ya con una visién clara por profesionalizar la labor docente de los profesores de
la FCA, la Direccién de la Facultad llevé a cabo el mayor proyecto de infraestructu-
ra destinado a los docentes, el ya mencionado Centro de Desarrollo Docente, que
hasta la fecha cuenta con una innovadora infraestructura, donde se buscé en ese
momento, lo que se consideraba lo mds actual en cuanto a acondicionamiento de
aulas y equipamiento tecnoldgico encaminado a dar servicio, apoyo y facilitar, en las
mejores condiciones fisicas, los procesos de actualizacién disciplinar y los didacti-
co-pedagdgicos del profesorado.

Para su disefio arquitecténico, se visitaron algunos centros de formacién de
profesores, entre ellos el Centro de Docencia “Ing. Gilberto Borja Navarrete” de la
Facultad de Ingenieria, y los modelos de los Centros de Formacién del Profesorado
delaFacultad de Educacién dela Universidad Complutense de Madrid, Universidad
de Sevilla y de Granada en Espana. Con las ideas de estos espacios para construir
esta infraestructura, la Direccién destind una importante cantidad de recursos eco-
ndmicos, los cuales fueron obtenidos de los ingresos extraordinarios generados por
la propia facultad.

El Centro de Desarrollo Docente de la FCA es uno de los espacios de formacién
docente més grande en extensidn fisica en una entidad académica de la UNAM, ya
que cuenta con un aula de usos multiples con paredes méviles con capacidad para
50 personas, dos aulas con capacidad para 25 personas cada una, un laboratorio
de cémputo para 18 personas, un aula de telepresencia con una capacidad para 25
asistentes, un auditorio con capacidad para 120 personas, un espacio abierto de
socializacién con salas de estar para los docentes, una isla con equipos de cémputo,
una oficina para el coordinador académico del Centro, drea secretarial, espacios
de oficina para servidores sociales, espacio para servicios de café, un 4rea ajardi-
nada externa con un espejo de agua, asi como un drea ajardinada interna. Toda
esta infraestructura ha sido, ademds, enriquecida con una coleccién de pinturas del
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patrimonio universitario que estdn en custodia del propio Centro, convirtiéndose
asi en un espacio exclusivo para los docentes de la FCA y de aquellos profesores que
participan en los eventos de actualizacién y formacién que ahi se organizan.

Para el afio 2012, concluyeron los trabajos de construccién y remodelacién
del Centro de Formacién y se inaugurd formalmente el Centro de Desarrollo
Docente (CDD) de la FCA; en su apertura, se contd con la participacién de de-
canos y autoridades de universidades de 13 paises latinoamericanos que forman
parte de la Asociacién Latinoamericana de Facultades y Escuelas de Contaduria
y Administracién (ALAFEC); el aula de usos multiples, modelo de espacio inno-
vador para la formacién docente, se inaugurd con el nombre de “Aula ALAFEC,
mientras que al laboratorio de coémputo se le impuso el nombre de “Aula ANFECA”
(Asociacién Nacional de Facultades y Escuelas de Contaduria y Administracién).
Posteriormente, a las aulas uno y dos, al aula de telepresencia asi como al auditorio
del Centro, se les impusieron los nombres de los exdirectores vivos de la facultad.
Ya con toda la infraestructura lista, el Centro inici6 sus actividades y se impar-
tieron 49 cursos, talleres y seminarios en los que participaron 890 docentes. Los
eventos académicos versaron en temas diddcticos, pedagdgicos y metodoldgicos de
la ensefanza, asi como en tépicos propios de nuestros dmbitos disciplinares para
el nivel licenciatura. Adicionalmente, se impartieron ocho cursos para atender las
actividades de actualizacién y formacién de los subsistemas del bachillerato UNAM,
en donde participaron 129 profesores més.

Con la apertura del CDD se retomaron las actividades formativas permanentes
del profesorado de la Facultad; se programé el primer Diplomado en Docencia y
Disefio de Estrategias Diddctica, el cual fue creado y planeado en conjunto con
expertos en formacién y docencia universitaria del Colegio de Pedagogia de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, cuya primera generacidn fue de 18 pro-
fesores egresados en el mes de junio, y en octubre del mismo afo inicié la segunda
generacion.

En el dmbito de la actualizacién disciplinar permanente, se disenié el Diplomado
Aplicacién Prictica de Normas de Informacién Financiera, el cual actualizé a 55
docentes en la prictica profesional y en las nuevas normativas de contabilidad na-
cional e internacional; asimismo, los profesores participantes desarrollaron mate-
riales y estrategias diddcticas ad hoc para una mejor ensefianza de estas temdticas.

También se realizé el seminario internacional “Hacia un modelo de ensefanza
a distancia en entornos virtuales, humanizador y afectivo’, en coordinacién con la
Universidad de Granada, Espana, en el que participaron profesores de las divisio-
nes de Estudios Profesionales, Abierta y a Distancia, asi como del Posgrado.

Para cerrar un primer periodo de gestién directiva que abarcé los anos 2009-2013,
y ya con un fuerte compromiso con la formacién permanente de nuestros profeso-
res, se beneficié a un total de 3,905 docentes tanto de la Facultad como de otras
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dependencias universitarias, programindose de manera continua, cursos de forma-
ci6n inicial, permanente y de profesionalizacién en el campo didactico-pedagdgico
y en aquellos orientados al 4mbito disciplinar.

Durante el afio 2014 y con una continuidad en la Direccién de la Facultad, la for-
maci6én docente y la actualizacién disciplinar se convirtieron en actividades estratégi-
cas que buscaron la consolidacién de la profesionalizacién de la docencia. Capacitar a
los profesores representd una actividad esencial, la cual debe realizarse en las mejores
condiciones de espacios fisicos y contando con las herramientas tecnolégicas y un
cuerpo académico altamente capacitado; para alcanzar este objetivo, se impartieron
un total de 752 horas en 33 cursos de formacién y actualizacién didactico-pedagé-
gica y disciplinar, que atendieron a 574 profesores. Se impartié un Diplomado en
Docencia y Disefio de Estrategias Didacticas, que se estructurd en colaboracién con
el Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, en el cual se
inscribieron 17 profesores de la FCA y de otras entidades académicas.

Por otra parte, se volvié a impartir el Diplomado en Aplicacién Practica de las
Normas de Informacién Financiera a 12 profesores, y concluyé la segunda genera-
cién del Diplomado en Formacién de Investigadores, con una participacién de 16
académicos, tanto de tiempo completo como de asignatura. En conjunto, el tiempo
asignado a diplomados, asi como a cursos de actualizacién y formacién didacti-
co-pedagégica, ascendi6 a 1,266 horas, lo que representa un aumento significativo
respecto del 2013, los cuales fueron impartidos en su totalidad en las instalaciones
del Centro de Desarrollo Docente de Facultad. Cabe destacar que estas activida-
des fueron programadas por la FCA en el marco del Programa de Actualizacién y
Superacién Docente de la Direccién General de Asuntos del Personal Académico
(DGAPA). Asimismo, con la Coordinacién General de Bibliotecas de la Facultad,
se impartié el curso Las Colecciones Electrénicas a 25 miembros del Consejo
Académico del Bachillerato.

En el afio 2015, el Centro de Desarrollo Docente de la FCA, junto con el
Programa de Actualizacién y Superacién Docente (PASD-Licenciatura) de la
Direccién General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA), imparti6 30 cur-
sos y 2 diplomados; de los cuales, 27 se realizaron en las instalaciones del Centro.
Es importante destacar que los tres cursos restantes se impartieron en las nuevas
Aulas del Método de Caso, que aunque no forman parte del CDD, abrieron un nue-
vo espacio de formacién de profesores, los cuales ademds de tener una arquitectura
tipo “Harvard’, son espacios para formar en el uso de esta herramienta diddctica
a los docentes. Durante este mismo afo, se impartieron un total de 925 horas de
actualizacién lo que representd un 23% mads en comparacion con el afio anterior y
se capacit6 a 489 profesores en cursos, talleres y seminarios, mientras que 16 do-
centes participaron en el Diplomado en Formacién de Investigadores, y 8 més en el
de Docencia: Disenio de Estrategias Did4cticas.
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Durante 2016, se realizaron 32 cursos y dos diplomados en el marco del
Programa de Actualizacién y Superacién Docente; de ellos, 27 se llevaron a cabo en
las instalaciones del Centro de Desarrollo Docente, cuatro en las Aulas del Método
de Caso, uno en el Centro de Informatica de la FCA y uno mds a distancia. Para ese
afio, se impartieron 998 horas de actualizacién, las cuales tuvieron un crecimiento
del 7.9% en comparacién con el afio 2015.

Con este recuento del crecimiento en infraestructura destinada a las labores
formativas del profesorado, el incremento en la participacién y asistencia constante
a eventos de formacién y actualizacidn, el nivel de profundizacién de los temas
tanto didactico-pedagégicos como disciplinares que se ofrecen a los docentes, y la
participacién de aquellos académicos en los diplomados disciplinares, de docen-
cia y de investigacidn, la FCA impuls6, como nunca antes en su historia, un im-
portante proceso de profesionalizacién docente, concibiendo a la docencia no solo
como un complemento a la actividad profesional o disciplinaria en el campo de la
Contaduria, la Administracién o la Informatica, sino también como una profesién
en la cual hay que formarse constantemente. Asi, se da cuenta de que, en el caso de
la FCA, durante los tltimos afios las actividades de formacién y actualizacién de
docentes, han sido uno de los ejes centrales de trabajo académico con la finalidad de
formar a los mejores alumnos en las mencionadas disciplinas.

El conocimiento, la prictica y la experiencia del Centro de Docencia “Ing.
Gilberto Borja Navarrete’, el del Centro de Desarrollo Docente de la FCA, asi como
el que desarrollan otras escuelas y facultades de la UNAM pueden ser articulados
hacia un objetivo comiin en el que los mis beneficiados sean los profesores; nuevos
vinculos de colaboracidn, nuevas formas de comunicacién y nuevas estrategias de
trabajo deberdn ser implementadas con los actuales gestores de formacién docente.

Una enorme drea de oportunidad se presentara para aquellas escuelas o faculta-
des en las que la formacién docente es incipiente o pricticamente es nula por diver-
sas circunstancias o por falta de una infraestructura adecuada a los requerimientos
propios de la formacién de profesores.

El Centro de Formacién Docente de la UNAM, serd un espacio para profesores
con un sentido de servicio, calidad, veracidad, ética, liderazgo, innovacién, plurali-
dad y mejora continua en la que autoridades, directores y entidades de formacién
docente, jugardn un papel activo y constante.

Ante un mundo cada vez mas conectado y globalizado, los integrantes del
Comité buscaremos que la formacién docente en los espacios destinados a ello,
tenga la participacidn de distintas perspectivas disciplinares y pedagdgicas, poten-
ciando los modos de percibir la docencia, enriqueciéndola y logrando aprendizajes
significativos abiertos y plurales en los alumnos.

El armonizar, apoyar, desarrollar, coordinar y evaluar la formacién y profesio-
nalizacién de los docentes de los niveles medio superior y superior de la UNAM,
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implicard establecer estas y otras estrategias de trabajo; pero la misién es clara,
el Centro de Formacién y Profesionalizacién Docente de la UNAM contribuird al
ejercicio docente mediante la socializacién de experiencias educativas, el desarro-
llo de destrezas y habilidades en los docentes para una prictica educativa creativa,
innovadora, con sentido ético y humanista que incida en el mejoramiento de la
ensefianza universitaria en todos los niveles.
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CarpituLo XIX

ESPACIOS PARA APRENDER.
HACIENDO PROYECTOS Y PRODUCTOS

Luis Francisco EQuinua Zamora

Preguntémonos qué fue primero, ¢el proceso educativo o el espacio en donde los
alumnos aprenden? Para mi, sin duda, el proceso educativo antecede y pudo haber-
se dado en cualquier lugar, abierto o cerrado. Sin embargo, podria haber sucedido
que, al ocupar un espacio pensado y estructurado para otros fines, el proceso edu-
cativo quedara constrefiido al esquema de operacién de otros procesos, religiosos,
por ejemplo, a espacios arquitecténicos cuya finalidad original era otra, con una
distribucién y un amoblamiento destinado a diferentes usos y que atin hoy en dia se
utilizan con ciertas adaptaciones para la educacién convencional. En estos espacios
es donde habitualmente se colocan pupitres, estrado, y pizarrén para su funcién
educacional. Su configuracién fisica establece un funcionamiento lineal, sucede en
el teatro, en el que la autoridad del profesor es magnificada, y los alumnos perma-
necen estiticos en sus asientos escuchando la oratoria del profesor, lo cual hace
suponer una jerarquia menor y se les impone una postura pasiva, de tal manera que
el profesor pueda dictar la clase sin interrupciones ni alteraciones. Este arquetipo,
esta imagen es la habitual cuando las personas se imaginan un salén de clases o
aula. Digamos que se trata del modo tradicional, lo cual induce también formas
docentes tradicionales y dificulta poner en prictica esquemas innovadores con los
alumnos. Veamos lo que dice Foucault en Vigilar y castigar respecto a los espacios
para el aprendizaje:

La organizacién de un espacio serial fue una de las grandes mutaciones técnicas de
la ensefianza elemental. Permitié sobrepasar el sistema tradicional (un alumno que
trabaja unos minutos con el maestro, mientras el grupo confuso de los que esperan
permanece ocioso y sin vigilancia). Al asignar lugares individuales, ha hecho posible
el control de cada cual y el trabajo simultidneo de todos. Ha organizado una nueva
economia del tiempo de aprendizaje. Ha hecho funcionar el espacio escolar como
una miquina de aprender, pero también de vigilar, de jerarquizar, de recompensar

(2002).

Mecanizar el aprendizaje suprimié la individualidad. Las aulas tradicionales fue-
ron pensadas para vigilar y jerarquizar, no necesariamente para lograr aprendizajes
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significativos individuales en los alumnos, con la intencién de poder medir y cuan-
tificar una produccion.

Desde nuestra perspectiva y con base en lo anterior, nos dimos a la tarea de
idear un espacio de aprendizaje cuyas caracteristicas y flexibilidad facilitaran la
generacidon de tareas docentes innovadoras, que propiciaran el aprendizaje indi-
vidual de los estudiantes, visto cada uno en si como un sistema complejo; lo cual
supone también, la participacién de profesores creativos con intenciones de dejar
atrds las formas educativas tradicionales. Asi generamos una propuesta prospec-
tiva y nuevas directrices para el disefio y la implantacién de espacios educativos
de formacidn, a nivel superior, con el proyecto PAPIIT, titulado Prospectiva de un
ambiente para la formacién profesional. Desarrollado desde finales de 2010 en el
Centro de Investigaciones de Disefio Industrial de la Facultad de Arquitectura de
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), desde la perspectiva de
un equipo de alumnos y profesores que mezcla diversas disciplinas (Arquitectura,
Disefio Industrial, Ingenieria, Pedagogia, Ciencias de la Comunicacién, Disefio
Grifico, entre otras), interesados en la experimentacién de nuevas formas de apro-
ximacién y construccién del conocimiento para su significacién.

La primera fase de implantacién del proyecto, para la cual se disefié un primer
prototipo, se denominé Espacio Educativo 20-30, EE 20-30, en ella se incorpora-
ron algunas tecnologias de vanguardia para la realizacién de sesiones de aprendi-
zaje de distinta naturaleza, como el aprendizaje por proyectos y productos, en el
que se propicia el trabajo colaborativo transdisciplinar, a la vez que se promueva
la interaccién entre los sujetos educativos, maestros y alumnos que aprenden al
mismo tiempo en cada sesién; de tal modo que se potencian los aprendizajes signi-
ficativos que demanda la educacidn y los retos del siglo XXI. Para ello, desde el 2010
iniciamos el disefio y construimos un prototipo para observar a los usuarios, sujetos
educativos, realizando actividades docentes; para lograrlo modificamos el espacio
arquitectonico y el amoblamiento de un salén de clases tradicional.

La visién para proyectar el Espacio Educativo 20-30, como le designamos en
ese momento, fue crear un referente para la educacién activa enfocada a promo-
ver aprendizajes significativos con el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) comunes disponibles a la fecha, de manera que los procesos
de aprendizaje, sobre todo aquellos orientados a proyectos, se llevaran a cabo de
manera més eficaz; sin duda también con la idea de tener a la mano una plataforma
para generar nuevos modelos educativos.

Para dar inicio a esta propuesta recurrimos en el 2010 a nifios de primaria
con una edad rondando los 10 afios, y les pedimos que dibujaran cémo seria el
salén de clases de su universidad cuando fueran grandes; los resultados fueron

! Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacién e Innovacién Tecnolégica.
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sorprendentes, expresaron claramente ideas muy diferentes, incluso eliminado la
presencia de profesores; algunos dibujos muestran ideas idénticas a esas que ya se
han implantado en las oficinas de empresas como Google, algunas de las cuales se
han publicado en revistas especializadas de arquitectura e interiorismo, como ejem-
plos de innovacién que han marcado nuevas tendencias.

La formacién de profesionales es el proceso educativo en el que intervienen los
sujetos que conducen y guian el aprendizaje —profesores—, pero principalmente los
alumnos, es decir quienes participan con la intencién de adquirir saberes que les
serdn utiles para su vida productiva, ademds participan otros técnicos y personas
que desempenan actividades de apoyo previas, durante o después del proceso edu-
cativo; de alguna manera todos son sujetos del proceso educativo.

La inquietud que nos produjo la reflexién anterior, nos motivé a imaginar y pro-
poner la manera en se llevard a cabo la formacién profesional dentro de 20 afios en
la UNAM. Por eso, nos resulté importante recutrir en el 2010, a los nifios que en ese
momento tenian 10 afios y cursaban la primaria y que serian las generaciones univer-
sitarias del horizonte 2030, ellos han nacido a la par de las tecnologias de hoy, siguen
expuestos, de manera cotidiana, a los avances tecnoldgicos que emergen dia a diay en
algunos casos a experiencias educativas innovadoras creadas por maestros visionarios.

Las actividades educativas se han realizado y se llevan a cabo en ambientes di-
versos; el habiticulo puede ser un espacio arquitecténico adaptado para ello, dentro
del cual se dispone del mobiliario y demds accesorios que facilitan la docencia y que
se asocian al tipo de técnicas educativas, en su caso, empleadas por los sujetos que
guian el aprendizaje de los estudiantes. También pueden ser espacios a cielo abierto.

En un escenario a finales del afio 2030, el proceso educativo que facilitard apren-
dizajes en los futuros profesionales tendrd que haber evolucionado, de manera que
los maestros pongan en prictica técnicas didécticas més eficaces que habrin creado
para su prictica docente cotidiana, posiblemente realizando proyectos con equipos
colaborativos que mezclan disciplinas in sity, de manera procesual, tomando en
cuenta las condiciones locales, asi como las globales. Para ello es necesario que el
espacio para aprender esté equipado con las herramientas, tecnologia y en general
contar con los medios disponibles del momento para hacer mis eficaz el aprendi-
zaje de los estudiantes.

La evolucién de los medios que intervienen en el proceso educativo, es decir
en la formacién de profesionales, se ha dado de manera heterogénea. Sin duda la
tecnologia es la que mas ha avanzado; desafortunadamente no ha pasado lo mismo
con el desempefio docente de los profesores, muchos de los cuales asumen modelos
tradicionales caducos; que, a diferencia de los profesores innovadores, representan
una mayoria y se suman al rezago didactico en nuestro pais. Son contados los casos
en los que se puede observar a profesores osados y comprometidos con el proceso
educativo y que se han esforzado por generar en las aulas précticas inéditas.
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Para nosotros ha resultado medular la posibilidad de construir un prototipo
ideado, desde un principio, con base en un escenario, en un horizonte futuro, su
materializacién nos ha permitido observar a los usuarios llevando a cabo experien-
cias de aprendizaje a lo largo de cuatro afios, a partir de las cuales obtuvimos hallaz-
gos y aprendizajes que a su vez nos generaron ideas nuevas para mejorar los espa-
cios para aprender, sobre todo aquellos destinados a la formacién de profesionales a
mediano y largo plazo dentro de la UNAM, también fuera de ella, previendo ademis
tendencias tecnoldgicas para su equipamiento adecuado. Para logratlo recurrimos a
herramientas de la prospectiva.

Prospectiva

La prospectiva es un proceso sistemdtico y participativo para recopilar conocimien-
tos sobre el futuro y construir visiones a mediano y largo plazo, con el objetivo de
tomar decisiones acertadas en el presente. A través de la generacién de escenarios y
visiones estratégicas que permitan anticipar escenarios futuros. La estructura edu-
cativa, la pedagogia y la didactica de los afios venideros, por ejemplo, nos permite
enfocarnos en los espacios para aprender, abiertos y cerrados, que es en donde se
llevardn a cabo las actividades educativas.

La prospectiva consta de dos etapas principales: en primer lugar, se hace un
andlisis proyectivo de los posibles escenarios que pueden suscitarse entre el pre-
sente y un momento especifico al final de un lapso determinado. Posteriormente,
se contemplan los escenarios resultado de dicho anilisis, los retos y oportunidades
que presenta para el proyecto para, finalmente, decidir el enfoque a trabajar.

Hamel & Prahalad (1998), en su libro Competing for the Future, afirman que:

Algunos [equipos de trabajo] que han demostrado mayor nivel de clarividencia, lle-
garon a imaginarse productos, servicios [...] [la educacidn es un servicio], y sectores
enteros de actividad que no existian hasta entonces y se empenaron en acelerar su
nacimiento [...] podrfamos decir que perdieron poco tiempo en preocuparse sobre
el posicionamiento de su empresa en el entorno competitivo existente, puesto que
su tarea era, precisamente, crear uno nuevo. Otras empresas —las rezagadas— se
preocuparon més de la conservacién del pasado que de la conquista del futuro.

Renovar la educacién lo mds pronto posible para salir de la situacién de obsolescen-
cia y caducidad que se manifiesta en varios niveles y entornos, resulta crucial. Ello
es consecuencia de la crisis estructural generalizada (CEG) (De Alba, 2009); para
avanzar se requiere de un trabajo de andlisis e imaginacién claro, que conduzca con
mayor rapidez a la creacién de una nueva estructura educativa. En este caso ejer-
citar la prospectiva hace factible conocer de manera inteligente el futuro, también
hace posible concebir futuros alternativos, seleccionar de entre ellos el que mds se
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adecua a los propésitos de generar e implantar innovaciones en la estructura edu-
cativa, lo cual incluye no solo los dmbitos pedagdgicos y didacticos, sino también la
infraestructura educativa, especificamente las aulas y por qué no, los espacios educa-
tivos de nueva generacion, los cuales en su caso determinan la posibilidad de innovar
el proceso educativo in situ. Conjunto que debe ser visto como un todo sistémico.

Charles Francois, autor de Introduccion a la prospectiva, afirma que el futuro “es
la dimensién en la que la imaginacidn puede erigir estructuras contradictorias entre
si, pero aun asi no excluyentes unas de otras, dentro de una realidad no materiali-
zada’ (1977).

Existen diversos métodos que se apoyan en y complementan la prospectiva,
como el método Ariole (basado en el andlisis exhaustivo de la situacién pasada y
presente) o el método Delphos (basada principalmente en las predicciones a futuro
consultando expertos de diversos campos). No obstante, los lineamientos genera-
les presentes en casi cualquier metodologia prospectiva pueden expresarse de la
siguiente manera:

*  Generar visiones alternativas de futuros deseados.

* Proporcionar los impulsos para la accién.

* Promover informacién relevante bajo un enfoque de largo alcance.

* Hacer explicitos escenarios alternativos de futuros posibles.

* Establecer valores y reglas de decisién para alcanzar el mejor futuro posible.

Pero como el mismo Francois sefiala: el que las cosas sucedan para llevar a la rea-
lidad disefios futurables, depende de quienes tengan en sus manos el hacerlos o el
dejar de hacerlos. En nuestro caso, nuestra misidn era, sin duda alguna, hacerlo,
poner manos a la obra y llevarlo a la realidad.

Desde otro punto de vista McDowell apunta:

In worldbuilding, we are not dealing with prediction or trends. We are looking for
arcs of history through present to future at multiple scales that properly represent
each unique world. We extrapolate forward to immediate, near, or far future hori-

zons (en Merchant, 2018).?

En la construccién de mundos no estamos tratando con predicciones ni con tendencias. Estamos
buscando formar arcos de historia desde el presente hasta el futuro a escalas multiples, de manera
apropiada para que cada uno representante un mundo tnico. Desde el pasado y del presente

extrapolamos hacia adelante horizontes futuros inmediatos, cercanos o lejanos.
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Espacio educativo o espacios para aprender de nueva generacién

El Espacio Educativo 20-30 version 1.0, en su momento partié de un disefio pros-
pectivo futurable y buscé ser un arco en la historia a través del presente (2010)
hasta el futuro (2030). Queremos expresar y representar el ambiente, el lugar,
drea o espacio de reunién para que maestros y alumnos lleven a cabo sesiones de
aprendizaje; asi como el equipamiento basico, mobiliario, instalaciones para voz
y datos, video, e iluminacién natural y artificial, que permiten generar distintas
atmdsferas, asi como algunos otros dispositivos necesarios para realizar experien-
cias de aprendizaje entre profesores y estudiantes de manera activa, colaborativa
y participativa.

Para ello, la implantacién del Espacio Educativo 20-30 versién 1.0, se basé en la
idea de flexibilidad. Atributo que hace referencia de manera metaférica a la deforma-
bilidad y elasticidad de los materiales, en nuestro caso lo referimos a la capacidad
de los objetos y espacios diseiados para los procesos didécticos, cuya versatilidad
a nivel funcional y configurativo permite a los maestros innovadores y creativos,
llevar a cabo pricticas docentes cuya efectividad sea mucho mayor que cuando se
utilizan aulas tradicionales. El mobiliario de los espacios educativos debe cumplir
con funciones especificas que permitan realizar actividades didacticas nuevas, de
tal suerte que alumnos y docentes puedan adaptarlos a las necesidades de las di-
ferentes experiencias de aprendizaje que se realicen; es asi que un mismo mueble
pude transformarse y desempenar diversas funciones, con la intencién de cambiar
el orden preestablecido de dichas dindmicas, permitiendo que se gesten otras, nue-
vas y diferentes. De esta manera, la interaccién misma entre educador y educandos
deja de ser rigida, como sucede en el sistema tradicional de enseiianza inmerso en aulas
dispuestas en modo teatro, para volverse mis flexible, participativa y enriquecedora,
en otras palabras, horizontal y equitativa. Lo cual también propicia la polinizacién
y colision de ideas entre aquellos que se retinen a aprender.

Diseio centrado en el usuario DCU

Para abordar el proyecto de disefio del Espacio Educativo 20-30 versién 1.0, recu-
rrimos en gran medida, al disefio centrado en el usuario (DCU), que es una postura
del disefio que tiene por objetivo la creacién de productos que resuelvan necesi-
dades concretas y puntuales de los usuarios, brindando la mayor satisfaccién y la
mejor experiencia de uso posible, con el minimo esfuerzo aplicado por parte del
usuario. Se recurren a conceptos recientes como la usabilidad.

Se trata de un proceso de disefio que utilizan una serie de técnicas de distintas
disciplinas, en las que cada decisién que se tome debe estar basada en la observa-
cién, in situ de las necesidades, objetivos, expectativas, motivaciones y capacidades
de las personas-usuarios a quienes esta dirigido el producto o servicio. Este enfo-
que haido desarrollaindose desde 1955 aproximadamente, cuando Henry Dreyfuss
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popularizé el concepto al disenar los teléfonos para Bell Telephones, basindose en
las opiniones de sus usuarios.
La mayoria de los métodos que aplican el DCU tienen el siguiente orden:

1) Conocer a fondo a los usuarios finales, normalmente usando investigacién cua-
litativa y cuantitativa, con herramientas etnogréficas.

2) Disefar un producto innovador que resuelva sus necesidades y se ajuste a sus
capacidades, motivaciones y expectativas.

3) Poner a prueba el producto o servicio disefiado, normalmente usando métodos
de retroalimentacién con los sujetos que son usuarios potenciales.

4) Probar con usuarios lo cual generalmente se realiza con un grupo de personas
que lleva a cabo ciertas tareas.

Posteriormente se analizan los resultados y las evidencias se manejan como re-
querimientos de disefo. Otra técnica comtn es realizar encuestas y entrevistas,
mediante las cuales se obtiene informacién de primera mano de los usuarios, co-
nociendo sus opiniones, motivaciones y experiencias. La informacién obtenida por
este medio es necesariamente cualitativa. También se les suele llamar focus groups.
Entre otras herramientas y técnicas utilizadas para llevar a cabo observacién de
usuarios; lo cual permite identificar necesidades susceptibles de ser traducidas en
requerimientos de disefio.

Desde el disefio industrial, nuestra mirada hacia los espacios educativos se en-
foca en percibir y resolver, con base en nuestras habilidades practicas y tedricas
para concebir, desarrollar y eventualmente fabricar objetos o espacios para apren-
der en este caso, productos y servicios que atiendan adecuadamente las necesidades
précticas y estéticas de las personas, de manera responsable con el ambiente y la
ecologia, impulsando la economia y generando ingresos para las empresas y los
empleados, pero sobre todo, mejorando la calidad de vida de las personas.

5) Tanto las pruebas de uso como las entrevistas que realizamos al disefar,
construir y probar el Espacio Educativo 20-30 versién 1.0, nos permitieron
encontrar las mejores soluciones configurativas y funcionales para disefiar
y probar el mobiliario, las herramientas de trabajo y el acondicionamiento
del espacio. Los individuos que participaron en las dindmicas, eventos y
clases dentro del primer prototipo, han permitido obtener evidencias para
orientar a los disenadores en el desarrollo y generacién de ideas y solucio-
nes nuevas.

6) También recurrimos a la técnica de elaborar escenarios y personajes, la cual
consiste en desarrollar el perfil de un individuo prototipico que resuma las ca-
racteristicas, deseos y necesidades de todas las personas a quienes concierne
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el problema de disefio. Este es comtinmente conocido como “arquetipo’, y al
resolver el problema para él, se resuelve (en cierta medida) para el grupo en-
tero al que representa. Es importante destacar la interaccién que se da entre
profesores, métodos didécticos, tecnologia y recursos disponibles, incluida el
aula, salén de clases, teatro o espacio para aprender; asi como los alumnos par-
ticipantes, conjunto que constituye un todo en términos sistémicos, que daun
resultado final, el aprendizaje efectivo de los estudiantes. Con el paso del tiem-
po en el siglo XXI, la crisis estructural generalizada (CEG) (de Alba, 2009) que
hemos mencionado demanda cambios y transformaciones para estar acorde a
las necesidades presentas y futuras.

Esta clase de transformacién imaginada sugiere una revolucidn del entretejido es-
pacio-cultural, la cual requiere de atencién tanto a los espacios y tecnologias, como
a las pedagogias, relaciones, asi como con los educadores y alumnos involucrados en

el proceso de aprendizaje (Acton, 2018).

La transformacién busca una manera nueva de abordar el aprendizaje de los alum-
nos dentro de un espacio arquitectdnico, cerrado o abierto, en el que se propicia una
tendencia horizontal y equitativa en la relacién entre alumnos y maestros, el esque-
ma tradicional ha sido y es vertical, por eso la similitud de un aula a un teatro, un
escenario para el actor-profesor activo y unos asientos para los espectadores alum-
nos que asumen su posicion pasiva. De manera explicita se pondera un esquema
autoritario. En el prototipo del Espacio Educativo 20-30 versién 1.0, que construi-
mos buscamos explorar y estimular la horizontalidad, condicién entre otras, para
arribar a didacticas constructivistas, y otras tendencias pedagdgicas que buscan el
aprendizaje activo significativo, transformador y duradero; el aprendizaje situado,
etcétera. También para facilitar el trabajo en equipos colaborativos concurrentes
que propicien las mezclas disciplinares in sity para la realizacién de proyectos en
modo transdisciplinar.

En general, las directrices para disenar espacios para aprender de nueva genera-
cién que proponemos son:

1) Aprendizaje centrado en el alumno.

2) Flexibilidad y versatilidad del espacio y su equipamiento; espacios abiertos y
cerrados, asi como espacios a cielo abierto.

3) Hiperconectividad, propiciar la polinizacién y colisién de ideas y conceptos
entre los asistentes, maestros y alumnos principalmente.

4) Mezclas disciplinares “Es la unién y combinacién de individuos de diferentes
campos disciplinares que se retinen para trabajar de manera colaborativa y con-
currente, en torno a un tema o proyecto, de manera simultinea, durante un
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periodo determinado. Con la finalidad de enlazar sus saberes para lograr al
final un producto o resultado tangible (Equihua, 2012).

5) Disponibilidad de recursos humanos y econdémicos para lograr una transfor-
macién con base en estas directrices.

Debido al amplio campo de accidén que tiene el disefio industrial, es posible abor-
dar desde él diversos temas y problemiticas de la sociedad actual, entre ellos, por
supuesto, el de la educacién y sin duda el disefio de espacios para aprender de nue-
va generacion. El desarrollo de objetos y espacios que promuevan el aprendizaje
y la difusién del conocimiento, permite encontrar nuevas metodologias y aproxi-
maciones para estas actividades, con la intencién de fortalecerlas, enriquecerlas, y
en ultima instancia ayudar a mejorar la calidad de vida de las personas a través de
la educacién. Sin duda se trata de nuevas formas educativas, insistimos en ello ya
que de manera coloquial algunos maestros universitarios se manifiestan como no
tradicionales en su practica docente, de cierta manera evitan ser etiquetados o com-
parados con aquellos que atin practican la docencia de manera tradicional, se ven a
si mismos como poseedores de un ciimulo de informacién que debe ser transmitida
verbalmente, a una audiencia pasiva de alumnos.

La realidad es que muchos profesores necesitan transitar hacia una prictica do-
cente eficaz, la cual significa activar a sus alumnos; para que esos maestros tradicio-
nales lo logren serd necesario que: a) hagan conciencia de la necesidad de hacetlo,
y b) adquieran aprendizajes adicionales, més alld de los conocimientos del 4rea de
especialidad de cada profesor, es decir una formacién actualizada en aspectos de
pedagogia y didactica que les permita ser buenos o muy buenos o excelentes profe-
sores del siglo XXI.

Cuando eso sucede los alumnos se sienten satisfechos por haber obtenido
aprendizajes significativos para su vida productiva, que les serdn utiles para lograr
sus metas personales, insertarse, colaborar y tener un efecto en su comunidad, en la
sociedad. Para ello necesitan espacios de nueva generacién para prender.

Experiencia in situ

Se espera que partir de las experiencias de aprendizaje que se gesten dentro del
Espacio Educativo 20-30 version 1.0, ahora en su versién 2.0 (ver nota al final en
conclusién) y en sus réplicas y versiones futuras o iteraciones, se lleven también
a cabo labores correspondientes no solo a asignaturas de Disefio Industrial, sino
también de otras disciplinas, asi como exdmenes profesionales y de grado, también
otros eventos y conferencias de otras carreras de la UNAM. En el Espacio Educativo
20-30 versién 1.0, alumnos y maestros han podido ampliar su concepcién de la
prictica docente, asi como de los diversos temas que se relacionan con el apren-
dizaje mds alld de la did4ctica. El Espacio Educativo 20-30 en su versién 1.0 fue
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pensado como un espacio experimental para arriesgarse a practicar y aprender de
maneras innovadoras, y si bien Espacio Educativo 2030 versién 1.0, ofreci6 esta
posibilidad, la experimentacién y observacién en él, a lo largo de casi cinco afios,
nos permitié poner en marcha la versién 2.0 que adectia y mejora los componentes
que se disefiaron en la primera versién.

Se trata de un lugar en el que han estado dispuestas las condiciones para descu-
brir y crear nuevas dinimicas con los recursos y el mobiliario disponibles. En pocas
palabras, la constante y progresiva experimentacién dentro del Espacio Educativo
20-30 versién 1.0 permitié ampliar, en la prictica, la gama de posibilidades y activi-
dades educativas que pueden realizarse, para ir més alld de los esquemas docentes
tradicionales caducos y obsoletos.

El prototipo de Espacio Educativo 20-30 versién 1.0, ha sido un espacio edu-
cativo de nueva generacién que no limita la capacidad intrinseca del mobiliario
de trasladarse (que de hecho es su condicién sine qua non), sino que en términos
de disefio comprende también la posibilidad que poseen los objetos dentro de
un espacio determinado de cambiar su posicién, modificarse y desplazarse, ade-
mds de interactuar entre ellos para posibilitar la creacién de nuevas dinidmicas
y actividades relacionadas con el aprendizaje. En la cuestién de disposicién fisi-
ca, es importante poder orientar libremente los elementos del espacio educativo
como sillas, mesas, mamparas y proyectores para poder fomentar la participa-
cién activa y voluntaria y con ello la atencién de los estudiantes durante tiempos
prolongados, junto con otras actitudes que impulsen el intercambio de conoci-
mientos (polinizacién y colision de ideas) entre los integrantes de la cada sesién
de aprendizaje. Incluso por simple comodidad es importante cuidar la relacién
de los usuarios con la iluminacién, la ventilacidn y la actstica, la movilidad y la
distribucién de los elementos en el espacio cuyos aspectos son importantes para
su funcionamiento.

Conclusién

Los espacios educativos son sitios en los que se deberd disponer de los recursos ma-
teriales y un 4rea neutra (espacio en blanco) donde cada profesor osado y compro-
metido sienta la libertad de crear experiencias de aprendizaje novedosas, inéditas,
eficaces, acordes con los desafios educativos del siglo XXI. Los espacios educati-
vos de nueva generacién deben propiciar una relacién horizontal entre profesor y
alumnos, evitar en la medida de lo posible la verticalidad jerdrquica de la educacién
tradicional, muchas veces autoritaria, que nos persigue desde el siglo XIX. De tal
manera que los profesores puedan acomodar el mobiliario de acuerdo al tipo de
sesion que deseen crear, de manera que se favorezca el contacto grupal e individual,
que también asegure la comunicacidn 4gil para lograr en los estudiantes aprendiza-
jes significativos, transformadores, de larga duracién.
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Suponemos que con los espacios para aprender de nueva generacidn, sumados a
los recursos materiales y tecnolégicos disponibles y de la flexibilidad del conjunto,
serd posible estimular un cambio de paradigma en los profesores hacia modelos
docentes innovadores, en los que se supere el concepto de ensefiar > aprender, para
pasar al siguiente nivel en el que profesores y alumnos aprenden juntos de manera
equitativa horizontal (Ranciére, 2003). Asi, serd posible lograr el aprendizaje colec-
tivo entre profesor y alumnos, es decir la construccién del conocimiento auténomo
entre ambos actores en cada sesidn.

La pedagogia y la did4ctica por si solas no podrdn avanzar para salvar la caduci-
dad y obsolescencia presentes, se requiere que los espacios para aprender se piensen
y disefien de manera que favorezcan los cambios que se encaminan hacia lo nuevo.
Se requiere formular directrices de vanguardia para la remodelacién y construccién
de espacios educativos, al menos dentro de la Universidad de la Nacién, ello incluye
a los diferentes agentes dentro de la institucién y que participan en la generacién,
disefio y construccién (en su caso remodelacién) de los espacios para aprender (mds
all del concepto simple de aula). Nuestro compromiso dentro de la Universidad de
la Nacién, entre muchos otros, es crear referentes para la educacién en México, de
tal manera que las generaciones de profesores jovenes que se incorporen en el futu-
ro a mediano y largo plazo ala estructura académica, encuentren terreno fértil para
desempefiarse de una manera diferente, alejada de los esquemas caducos y obsole-
tos del modelo original al que dio pie en 1910 la creacién de la UNAM.

A la fecha de publicacién de este texto, hemos concluido la construccién del pro-
totipo versién 2.0 del Espacio Educativo 20-30, el cual tiene muros pizarrén de vidrio
templado, piso impreso con disefios y bocetos de alumnos, dispositivos de ilumina-
cién que permiten crear atmdsferas diferentes, asi como elementos que mejoran las
condiciones actisticas. Hemos iniciado su uso cotidiano con actividades diversas y
cursos curriculares. El Espacio Educativo 20-30 estd abierto para su uso a todos los
universitarios que deseen realizar actividades educativas experimentales, en los hora-
rios disponibles, lo cual nos permite observatlos para obtener evidencias nuevas para
disefiar iteraciones posteriores, dando asi continuidad a esta linea de investigacién.

Los profesores nuevos y los que tienen la pasion y la osadia de actualizarse, para
acompanar a sus alumnos en la construccién de su futuro personal, encontrarin
que los espacios educativos de nueva generacion, les proporcionan los medios para
crear y realizar las ideas diddcticas que su imaginacién produzca, de esta manera
estardn preparados y fortalecidos para formar a los alumnos del siglo XXI, muchos
de los cuales ya estdn en la primarias, en las secundarias y han sido formados ain
con muchos recursos educativos que el tiempo ha erosionado, que han llegado a
un punto de inflexién cuya manifestacion es la obsolescencia y caducidad, de ahi el
descontento y en algunos casos el rechazo de los alumnos hacia la educacién que
reciben.
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CapitTuLo XX

POSIBLES FUTUROS DE LA FORMACION DOCENTE:
UN EJERCICIO DE IMAGINACION

GUADALUPE VADILLO

“Education (teaching complexity and critical thinking)
is the most important innovation —and challenge— of our times’.

Piero Dominici

Este libro esta poblado de ideas, problemdticas, logros, limitaciones, alcances y re-
tos de la formacién docente. Seguramente, como lectores, consideramos fortalezas
y también percibimos dreas de oportunidad que es deseable resolver para lograr que
estos procesos sean efectivos, eficientes y, mis importante, utiles para lograr mejo-
res aprendizajes de los estudiantes. Este capitulo justamente nos da oportunidad
de solucionar, a través de un ejercicio imaginativo, los problemas y limitaciones que
observamos (y vivimos) en las propuestas actuales, al tener una pagina en blanco
para crear posibilidades en el futuro.

Iniciamos el capitulo con un espacio para pensar problemdticas evidentes de
la formacidn docente que proceden, en gran medida, de las reglamentaciones y es-
tructura que imponen las instituciones educativas, pero también los cambios que se
derivan del desarrollo tecnoldgico y el acceso a la informacién que hoy vivimos. Al
presentar estos problemas, exploramos posibilidades para el futuro que implican,
incluso, la transformacién del rol del docente.

Después, consideramos lo que algunos futurélogos de la educacién plantean
como guias y posibilidades para construir escenarios de aprendizaje congruentes
con las transformaciones que se plantean para el futuro. Cerramos con un listado
que sintetiza las posibilidades planteadas.

Un momento para pensar sobre los problemas que enfrentamos

Ante estos entornos actuales y de futuro donde la informacién estd permanente
y continuamente disponible, y en donde las posibilidades de actualizacién en casi
cualquier drea son muy abundantes, uno de los problemas que enfrentamos gira
alrededor de quién es el responsable de la formacién docente. Resulta comin, como
se ve en la siguiente figura que, al incorporarse a la institucién educativa, el profesor
deba pasar por una formacién inicial que le permita incorporarse al cuerpo docente.
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Es posible, también, que los requerimientos de la institucién incluyan no solo ese
periodo inicial, sino también una formacién continua, para mantener su posicién
como maestro. El docente tipicamente mantiene por un tiempo su motivacién por
formarse y después se ajusta asintéticamente al requerimiento minimo obligatorio,
que casi siempre se mide en horas de formacién.

Figura 1. Dedicacién a formarse, en horas, que frecuentemente se
observa en los docentes a lo largo de su trabajo en la institucion

e

Horas de formacion

Formacion
inicial

Minimo requerido
para la permanencia
Formacion
continua

¢Dénde?

Entonces, el primer problema que enfrentamos es: ¢dénde esta el locus de control?
En un extremo, es un locus externo, donde el profesor toma la formacidn necesaria
para ingresar o permanecer en la escuela o universidad, lo cual implica que deja en
manos de la institucidn esa responsabilidad. Asi, tiende a tomar la oferta que ella le
aporta en los tiempos en que se ponen a su disposicidn los cursos, talleres o diplo-
mados correspondientes, como ilustra la figura 2.

488



Figura 2. Continuo de motivacion del docente para realizar una formacion

~

1er problema: ;donde esta el locus de control?

Locus externo < > Locus interno

Cumplir requisitos / subir
escalafon al ganar puntos

Formarse para promover mejores
aprendizajes.

Sobrevivir en la institucion Actualizarse como forma de vida

« Momentos especificos - Todos los dias
(por ejemplo, interanuales) SAccionesormativas
+ Acciones formativas organizadas por el
organizadas por otros: docente: lecturas,
cursos, talleres... boletines, videos,
diplomados, ) redes, cursos
L posgrados... , ARSI autogestivos en linea... )

Esa motivacién con locus de control externo implica que el profesor hace el esfuer-
zo para cumplir con el requisito y sobrevivir en la institucién. Por ello, casi siempre
consumird lo que otros (generalmente la propia institucién) planea para €, y que
lo hari en los tiempos especificos en que estd prevista esa oferta y no cuando lo
necesite o esté motivado para actualizarse.

El otro extremo del continuo estd representado por el docente que tiene un lo-
cus de control interno: desea saber mas para poder promover mejores aprendizajes
en cada uno de sus estudiantes y asume la actualizacién como una forma de vida.
Ello implica que lo hace siempre, y que tiende a organizar las acciones formativas él
mismo. Estas acciones pueden incluir cursos, talleres y diplomados, aunque quizd
ese componente se desdibuje cada vez mds para dedicar mas tiempo a la lectura de
articulos especializados del 4rea educativa, a revisar boletines a lo que esta suscrito,
y a participar en redes de maestros, listas de distribucién y anilisis de videos y blogs
que ejemplifican mejores pricticas de profesores de diferentes partes del mundo.
Seguramente utiliza con frecuencia los cursos masivos abiertos en linea (MOOC)
para conocer qué se hace en distintos paises en cuanto a estrategias didicticas y a
actualizacidn en sus campos disciplinarios.

Dado que en el futuro el rol del maestro es probable que cambie, con esta prac-
tica continua se preparard, como veremos mdas adelante, para ser un curador de
contenidos de formacién docente, que manejard muchas fuentes de formacién y de
informacién, y las combinard de manera arménica para tratar de mantenerse al dia
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en todas las dreas de actualizacién que le preocupan. Ademas, es probable que ten-
ga una vida digital activa, lo cual implica que podrd ser un influencer de sus comuni-
dades y que recibird y aportard noticias del ambito docente, para el beneficio de sus
colectivos. Por otro lado, quizd lea, vea y goce con recursos de aprendizaje de temas
muy lejanos a su prictica educativa: siendo un psicélogo puede tomar un curso de
innovaciones en la arquitectura japonesa, por ejemplo. Lo cierto es que sabe que
esos inputs aportardn algin beneficio a su préctica alrededor del aprendizaje, ya
sea por su contenido y métodos que de forma transdisciplinaria tienen un impacto
en los de su drea de especialidad o en sus acciones educativas, o porque siempre le
aportardn puntos de vista diversos y ricos para pensar, comunicar y proponer ideas
y proyectos a los aprendices.

Por supuesto, entre estos extremos hay una zona intermedia donde podremos
ubicarnos, con una mezcla de acciones auto-iniciadas y un componente de lo que la
institucidn nos ofrece (y a veces, obliga) a tomar. Un recurso que puede ser parte de
la ecuacién en cualquier parte de esa zona gris que va de la formacién continua bajo
la responsabilidad absoluta de la institucién hasta la derivada por la iniciativa perso-
nal del docente es el MOOC (curso abierto y masivo en linea, por sus siglas en inglés).

Al inicio, estos cursos se pensaron como una forma de hacer llegar educacién
directamente a las personas con més desventajas por su condicién econdmica, geo-
grafica, etc. Sin embargo, la solucién que los MOOC han venido aportando es ofre-
cer educacidn gratuita de calidad a profesionales altamente calificados. En un estu-
dio de Laurillard (2016) se comprobé la opcién de estos cursos como instrumentos
para el coaprendizaje en la formacidén docente de grandes cantidades de profesores
en economias emergentes. Concluyen también que es posible beneficiar, indirecta-
mente, a estudiantes marginados, para contribuir a uno de sus primeros objetivos:
democratizar el acceso a la educacién de calidad. Hoy ya existen programas de
formacién docente a nivel posgrado que se cursan a través de MOOC™

Por otra parte, hay opciones interesantes en esta zona intermedia, como la ne-
cesidad de que el docente documente su practica educativa y registre las historias,
para compartitlas con otros maestros (Berry, 2011) y que se constituyan pequefios
grupos de docentes para generar aprendizaje de pares. De acuerdo con un estu-
dio de Jackson & Bruegmann (2009 en Berry, 2011), el aprendizaje de pares entre
maestros constituye el mejor predictor de desempefio del estudiante.

Por ejemplo, el certificado de Posgrado en educacién en linea y a distancia (https://www.futurelearn.
com/degrees/the-open-university/online-and-distance-education) y el Posgrado en educacién
sobre diabetes (https://www.futurelearn.com/degrees/deakin-university/diabetes-education)
de FutureLearn; o el Micromaster en liderazgo para la innovacién y mejora educativa de edX

(https://www.edx.org/micromasters/michiganx-leading-educational-innovation).
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¢Coémo medir?

Un segundo problema est4 en cémo se mide la formacién docente. Una forma préc-
tica que se ha infiltrado en el mundo educativo es la cantidad de horas dedicada a
esta actividad. Asi como las unidades Carnegie han permeado de manera extensa
en el mundo para medir el avance curricular de los estudiantes, la 16gica del tiempo
invertido en el proceso se ha generalizado en el campo de la formacién docente. Sin
embargo, ello deja de lado su impacto en la consecucién de aprendizajes robustos
en los estudiantes (que subyace a la idea de formar maestros).

Figura 3. El problema de la unidad frecuentemente usada para medir
la formacién que un docente experimenta

e N
2° problema: ;como se mide la formacion?
Formamos docentes para lograr mejores aprendizajes en
los estudiantes, pero...

el nimero de horas de formacion, la unidad tipica de los requisitos de
formacion docente, no asegura dichos aprendizajes.

Por tanto, soluciones a futuro no tendrian que considerar la forma o el medio (tomo
cierto nimero de horas de formacién de la oferta que mi institucién aprueba), sino
el fondo (aprendo para promover mejores aprendizajes en mis estudiantes, con una
seleccién de la variedad de recursos vélidos y rigurosos a mi alcance).

Si consideramos el escenario actual, el docente tendria que preguntarse en qué
debe profundizar y actualizarse, dada la acelerada produccién de nuevo conoci-
miento que vivimos. Esto nos lleva al tercer problema.
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¢Qué dreas abordar?

“All education springs from images of the future
and all education creates images of the future’.
Alvin Toffler

Los estudios prospectivos aportan una idea sobre cémo se va a desarrollar el fu-
turo a través de megatendencias y tendencias, con lo que después es posible cons-
truir futuribles, esos escenarios que podrin aparecer dadas ciertas condiciones. La
cuestién estd en qué tanto nos permitimos alejarnos de las condiciones, formas de
organizarnos, ideas centrales y preconcepciones del presente. En un ejercicio sim-
ple, podriamos concluir que los roles del docente cambiaran en los siguientes afios,
como lo ilustra la figura 4.

Figura 4. Posibles roles del docente, derivados de las megatendencias y
tendencias reportadas por Munigala, Oinonen & Ekman (2017),
marcadas con asterisco

" N\
3er problema: ;en qué formarse?
[ Megatendencias*: a Tendencias*: N Goles docentes diferentes:\
« Globalizacion 2.0 « Educacion y aprendizaje - Creador de experiencias de
- Cambio climatico « Trabajos futuros aprendizaje
- Urbanizacién - Habilidades futuras « Curador de contenidos
« Inmigracién - Espacios de trabajo futuros « Desarrollador de materiales
-« estructura familiar « Alimentos del futuro « Asesor bajo demanda
- Convergencia . Ciencia « Evaluador de aprendizaje
tecnoldgica - Inteligencia artificial « Incorporador de asistentes de
- Mundo digital/planeta « Modos creativos de trabajar apren.d izalje enla .
hiperconectado | Usuarosdelfuwo experiencia educativa
A /

Debido a los pronésticos que indican la probabilidad de que los estudiantes sean
mds autodirigidos, los roles del maestro relativos a la transmisién de informacién y
a la evaluacién de elementos especificos, quedan obviados. Se piensa (por ejemplo,
Airaksinen, Halinen & Linturi, 2017) que el curriculum se divida mds o menos
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equitativamente entre materias pricticas y contenidos relativos a proyectos, temas
y fenémenos, y que la evaluacidén sea mis un didlogo entre estudiante y maestro,
quien aportari retroalimentacién dirigida a habilidades fundamentales de apren-
dizaje y a metahabilidades. Pero, ;seguird habiendo un curriculum?, ;habra grados
escolares?, ¢los estudiantes se organizarin en grupos?

Si asumimos que seguird habiendo algin tipo de relacién entre alguien que pro-
mueve aprendizajes y el que los desarrolla, lo probable es que se trate de un arreglo
en donde ambos aprenden, y en donde los dos tienen acceso a grandes volimenes
de recursos para lograr esa meta. Podria ser que el maestro actual cambie su rol
al de un creador de experiencias que conducen a aprendizajes, o se convierta en
un curador de contenidos a partir de su amplio conocimiento de muchos recut-
sos, formas de aprender y de relacionarse, para ampliar y profundizar las bases de
conocimiento.

Podria ser una especie de salvavidas, alerta para rescatar al aprendiz que se sien-
te inseguro ante el mar de datos por el que navega, en un servicio de asesoria bajo
demanda que ya existe como un servicio bastante extendido en paises asidticos.
Podria dedicarse a evaluar aprendizajes, para separar, como se hace en algunos sis-
temas e instituciones, al agente responsable del desarrollo de los aprendizajes de
quien valora la medida en que se logré ese objetivo. Incluso, le serfa posible dedicar-
se a desarrollar sistemas de tutoria inteligente que ayuden en cualquier momento
al estudiante a afrontar problematicas cognitivas, de contenido, de tipo administra-
tivo o motivacionales.

“[...] once technology enables us to engineer bodies, brains, and minds, we will
no longer be able to be certain about anything —including things that

previously seemed fixed and eternal
Yuval Noah Harari

Elementos de futuro

¢Qué promete el futuro?

Quiza la respuesta es que no puede prometernos nada, porque los cambios son
tan vertiginosos que resulta dificil imaginar qué sucedera en apenas algunos afios
(Harari, 2018). Sin embargo, podemos aprender del pasado y observar qué factores
se han aglutinado en momentos de transformacién, como el caso del Renacimiento
donde convivian las comunidades de artistas (pintores, escultores...), profesionales
de dreas como la arquitectura, la ingenieria, las matemdticas, la anatomia, asi como
los comerciantes ricos que patrocinaban los emprendimientos. Con este escenario
de bottegas se generaron nuevas formas de trabajar, disefiar y desarrollar productos
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y servicios, lo que perfilé el Renacimiento y la creacién de valor centrado en el
conocimiento (Munigala et al., 2017). Los cambios que hoy vivimos y que estin
reconformando a las sociedades seguramente nos ofrecerdn la oportunidad de de-
sarrollar nuevas formas de vivir, relacionarnos, aprender y trabajar.

Nos toca vivir momentos de transformacion en el siglo XXI, en el que cambia-
mos la infraestructura estable que caracteriz6 la educacién del siglo pasado por una
infraestructura fluida donde la tecnologia crea cambio y responde a él de forma
continua (Thomas & Brown, 2011). Asi, el andlisis de lo que est4 sucediendo y las
formas en que podemos organizarnos para optimizar las trayectorias de evolucién,
pueden darnos pautas para entender los posibles resultados a futuro. Si hacemos
una revision de estudios prospectivos en el aprendizaje, hay constantes como la
fluidez, la falta de predictibilidad y la complejidad (Bolstad & Gilbert, 2012). Estos
autores sefialan que cualquier consideracidn sobre el futuro de la educacién debe
partir de una acepcién compleja del término conocimiento (que incorpore saber,
hacer y ser) y que el estudiante tenga agencia de su aprendizaje. Proponen seis
principios para construir una educacidn de futuro: personalizacién del aprendizaje,
nuevas visiones de la equidad, diversidad e inclusién, conocimiento como contexto
para el desarrollo de capacidades de aprendizaje, redisefio de los roles de estudiante
y docente, una cultura de constante aprendizaje para docentes y lideres educati-
vos, y vinculacién de la escuela con la comunidad. Harari (2018) concluye que los
elementos fundamentales son flexibilidad mental y balance emocional. Considera
que los estudiantes deben, sobre todo, conocerse a si mismos, ya que hay muchas
organizaciones, como Amazon y el gobierno entre tantas otras, que estdn tratando
de hackeatlo y decidir su vida por él.

Sanjay Sarma (2019, p. 208) sefiala que para él “el futuro del aprendizaje es
hibrido, individualizado, fluido, prictico y disenado de manera responsiva’. Benade
(2017) destaca que la educaciéon debera preparar a los jévenes para involucrarse
en un mundo complejo y dindmico, moldeado por la globalizacién y la tecnologia
digital. Y es cierto: antes tenia sentido ensefar informacién, porque era escasa y
habia censura que no permitia el libre acceso a ella. Ahora, el reto es dar sentido a
la informacidn, discriminar lo importante de lo que no lo es y combinar trozos de
informacién para lograr tener una visién mds amplia del mundo (Harari, 2018).
También, impulsar la innovacidn en el estudiante, al guiarlo para que adopte una
actitud de“se puede’, al tomar agencia de su aprendizaje y al apreciar la oportunidad
de tomar decisiones en un contexto incierto (Perez-Breva, 2016). Sobre todo, pre-
valece el énfasis en el conocimiento del conocimiento (Dominici, 2018).
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Para concluit...

Quiz4 sea este sentido de incertidumbre que subyace a los futuros de la educacién
lo que nos compele a quedarnos cerca de lo conocido, a incorporar en la discusién
los elementos (y los opuestos) que hoy manejamos: tecnologia/maestro; conoci-
miento/habilidades/competencias; ciencia/humanismo; lo duro/lo soft. Dominici
(2018, s.p.) nos motiva a resolverlo:

[...] the social and cultural future (which, as we have always said, is the “true” inno-
vation), belongs to those who will succeed in healing the fracture between the hu-
man and the technological, to those who will succeed in redefining and rethinking
the complex relationships between the natural and the artificial, to those who will
manage to bring knowledge and skills together (and not to separate them), to those
who will, furthermore, know how to unite and merge the two cultures (scientific
and humanistic), both in terms of education and formative training and in defining
profiles and professional competences.

Asi, tendriamos que cuestionarnos desde la existencia de roles tradicionales (es-
tudiantes/maestros) hasta el concepto mismo de docente, de formacién docente?®,

Para terminar, enlistamos posibilidades de futuro para el campo de la formacién
docente. Para presentarlas, podemos pensar en al menos tres supuestos:

Supuesto 1. La escuela y el docente persisten y el estudiante dedica tiempo y esfuerzo
a seguir sus ofertas. En este escenario, dado el acceso a informacidn constante, la
formacién docente podria hacerse mis flexible, y regularse por conocimiento y des-
empeno demostrado por el docente para desestimar el nimero de horas de cursos o
talleres. La tendencia a la personalizacidn del aprendizaje también habra permeado
en este campo y el profesor podré seleccionar cémo prepararse y actualizarse. Los
contenidos sobre analiticas de aprendizaje y sistemas de tutoria inteligente, entre

La redaccién de este capitulo se acompafié de largas discusiones con mi colega, la Dra. Jackie
Bucio, quien argumenta que las palabras curso, formacién y docente ya no pueden estar presen-
tes en una misma frase. Sefiala que hablar de cursos como el vehiculo para avanzar en la tarea
educativa que nos corresponde resulta totalmente limitativo. Utilizar la palabra docente en una
era donde nos concebimos como con un mismo nivel potencial con relacién a los estudiantes y
donde todos aprendemos de nuestra interaccién continua parece un contrasentido. Y, sobre todo,
utilizar el término formacién como si hubiera una forma a la que debemos llegar y como si otro (y
no uno mismo) puede transformarnos desde fuera, contraviene lo que muchos pensamos sobre
el proceso de aprender. Quizd se requiere generar otros términos que describan el rol dindmico e

intercambiable con el otro.
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otros temas tecnoldgicos al servicio del aprendizaje, serdn proporcionales a la pre-
sencia de inteligencia artificial en el programa de estudios en el que participa.

Supuesto 2. La escuela cambia su organizacion y su papel, y el docente reconfigura sus
funciones. En este escenario, el estudiante, particularmente hacia la adolescencia y
edad adulta, tiene una agencia progresivamente mayor de su proceso de aprendiza-
je, por lo que selecciona entre las multiples ofertas que tiene a su disposicidn para
aprender, y las consume mayoritariamente con una organizacién propia de tiempos
y espacios. La escuela probablemente se convierta en el sitio a donde los estudiantes
acuden para socializar y trabajar en grupos, aunque las opciones de colaboracién en
linea se utilicen en gran medida. Asi, el docente se forma mds como un asesor que
como un transmisor o administrador del curriculum, mediando para apoyar en la
personalizacién de la experiencia de cada estudiante. También podra ser curador
de recursos para que el estudiante aprenda, desarrollador de evaluaciones diagnés-
ticas, formativas y sumativas, generador de la base inicial de conocimiento de los
bots al servicio del estudiante, armonizador de trabajos colectivos. Con todos los
esfuerzos estard acercando al aprendiz a las realidades del momento o futuras que
debe enfrentar y lo contactard con puntos de vista maltiples de los fenémenos o
problemiticas estudiadas.

Supuesto 3. Escuela y docente se transforman en un elemento de un sistema de apren-
dizaje que el estudiante administra. La educacion, en este escenario, se ha convertido
en un servicio que el aprendiz toma en un esquema de aprendizaje justo a tiempo.
Consume el trabajo del docente, de las miquinas que le aportan informacién y
sugieren recursos en un esquema totalmente personalizado, y la convivencia con
diferentes aplicaciones de inteligencia artificial se ha convertido en una forma de
vida. Un asunto que habri que cuidar es que la presencia creciente de la tecnolo-
gia en nuestras vidas no nos prive de nuestra humanidad (Frischmann & Selinger,
2018). La escuela, por su parte, se ha convertido en un centro de desarrollo de solu-
ciones donde individuos y organizaciones interesados por un problema lo plantean
para que aprendices, sociedad civil, docentes y miquinas aporten caminos viables
y efectivos que conjuntan visiones cientificas y humanisticas. Aqui, el docente (que
quiza tenga ya otro titulo) se prepara en campos diversos y en metodologias de
innovacién, creatividad, sostenibilidad... es decir, en las prioridades de la sociedad
en su conjunto.

Bajo cualquiera de estos supuestos, quien trabaje con conocimiento tendrd que
reflexionarlo, consumirlo en forma constante y a partir de muy diversas fuentes:
seguramente la prevalencia del locus interno en el proceso de actualizarse serd un
indicador del éxito y de compromiso del educador. Ese locus interno asegura una
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alta motivacidn personal por mejorar en el desempefio relativo a la tarea de apren-
dizaje, que la formacion esté alineada a los intereses y necesidades detectados por el
propio profesor y que su nivel de agencia sobre su proceso de desarrollo sea mayor.
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STE LIBRO BUSCA COMPARTIR CON DOCENTES, gestores

académicos y la comunidad universitaria en

general, las experiencias y procesos de reflexion
colectiva llevados a cabo, con el propésito de funda-
mentar un proyecto de formacién y profesionaliza-
cion docente para la Universidad Nacional Autbnoma
de México. Se presenta un panorama general del
contexto social e histérico de la formacion docente
en la institucion, y se describe un marco de referencia
para crear un modelo de formacién y profesionaliza-
cion del profesorado de educacion media superior y
superior.

La riqueza y el valor de esta obra radican en presentar
testimonios dinamicos, vitales, puntuales y reflexivos
de profesores universitarios acerca de su identidad, el
contexto de su tarea docente, la formacion recibida
y sus necesidades formativas, asi como las percep-
ciones e interpretaciones en torno a las caracteris-
ticas idoneas de espacios fisicos para llevar a cabo
esas actividades.

Adicionalmente, se presenta un conjunto de topicos,
experiencias y reflexiones vinculados a la formacion

docente en la Universidad, lo que ofrece un amplio
horizonte sobre este campo.

9 117 163”

860731019



	Prólogo
	Formación docente en la UNAM: Antecedentes y la voz de su profesorado
	INTRODUCCIÓN
	¿Por qué es fundamental un Proyecto de Formación y Profesionalización Docente en la Universidad Nacional Autónoma de México?
	Capítulo I

	¿Por qué es fundamental un Proyecto de Formación y Profesionalización Docente en la Universidad Nacional Autónoma de México?
	Melchor Sánchez Mendiola, Ana María del Pilar Martínez Hernández,
Alan Kristian Hernández Romo

	SECCIÓN I
	ANTECEDENTES Y DESARROLLO DEL PROYECTO
	Capítulo II

	La formación y el desarrollo profesional de los profesores: conceptos, iniciativas y modelos
	María de las Mercedes de Agüero Servín
	Capítulo III


	Caracterización de las figuras académicas
en la UNAM
	Ruth Torres Carrasco, Adriana Aguilera Ramos,
Alma Rocío Hernández Guzmán, Oscar Escamilla González
	Capítulo IV


	La utilidad de la evaluación docente para definir estrategias de desarrollo profesional
	Laura E. Rojo Chávez, Adrián Martínez González, Virginia González Garibay,
Héctor Lee García, Isela Ibarra Bocardo, Miriam E. Iñiguez Galindo,
Ana María Obregón Lemus, María Luisa del Carmen Pacheco Cámara,
 Karla Sosa Ramírez, Melchor Sánchez Mendiola
	Capítulo V


	Diseño del Proyecto de Formación y Profesionalización Docente de la UNAM: una experiencia con la herramienta “pensamiento de diseño”
	Alan Kristian Hernández Romo, Melchor Sánchez Mendiola

	SECCIÓN II
	La voz de los docentes de la unam
	Capítulo VI

	diseño, desarrollo y análisis de los grupos focales para el proyecto de formación docente de la UNAM
	Ana María del Pilar Martínez Hernández, Ruth Torres Carrasco,
Alan Kristian. Hernández Romo, Ma. de las Mercedes de Agüero Servín,
Adriana Olvera López, Yazmín Alejandra Lara Gutiérrez, Maura Pompa Mansilla
	Anexo 1
	Anexo 2
	Anexo 3
	Capítulo VII


	La construcción de la identidad de los profesores de educación media superior y superior de la UNAM: Un estudio cualitativo a partir de grupos focales
	Maura Pompa Mansilla, Yazmín Alejandra Lara Gutiérrez,
Adriana Olvera López
	Anexo 
	Capítulo VIII


	La formación y profesionalización de las profesoras y los profesores de la UNAM para la enseñanza universitaria
	Un estudio cualitativo con grupos focales para la enseñanza universitaria
	Mercedes de Agüero Servín, Ruth Torres Carrasco, Adriana Olvera López,
Yazmín Alejandra Lara Gutiérrez, Maura Pompa Mansilla,
Ana María del Pilar Martínez Hernández

	SECCIÓN III
	Experiencias y reflexiones de formación docente en la UNAM
	Capítulo IX

	Explorando nuevos campos: hacia la promoción del bienestar docente
	Guillermo Martínez Cuevas
	Capítulo X


	El Proyecto de Investigación y Docencia Colaborativas del IISUE-CCH
	Juan Fidel Zorrilla Alcalá
	Capítulo XI


	Diálogos entre la docencia y la investigación. Una estrategia a través de incidentes críticos
	Concepción Barrón Tirado, Yareni Annalie Domínguez Delgado
	Capítulo XII


	La formación docente ante los desafíos por fortalecer la educación en el bachillerato preparatoriano
	Laura Ramírez Juárez
	Capítulo XIII


	Experiencias sobre formación docente en el Colegio de Ciencias y Humanidades
	José Ruiz Reynoso
	Capítulo XIV


	Por una constante transformación de la docencia en B@UNAM
	Jackeline Bucio
	Capítulo XV


	Formación docente en el Sistema Universidad Abierta y Educación a Distancia
	Francisco Cervantes Pérez, Concepción Barrón Tirado
	Capítulo XVI


	Formación de profesores para la integración de TIC en la práctica docente. La experiencia de la CTE-h@bitat puma
	Marina Kriscautzky Laxague
	Capítulo XVII


	Evolución del Programa de Actualización y Superación Docente (PASD): cuatro décadas de estrategias para fortalecer la formación de profesores en la UNAM
	Laura Luna González y Carlos Arámburo de la Hoz
	Capítulo XVIII


	Experiencias, reflexiones y evidencias de formación docente en la UNAM
	La creación de los espacios de formación en la Facultad de Contaduría y Administración y la Facultad de Ingeniería
	Ruth Torres Carrasco y Oscar Agustín Segura Garfias
	Capítulo XIX


	Espacios para aprender. Haciendo proyectos y productos
	Luis Francisco Equihua Zamora 
	Capítulo XX


	Posibles futuros de la formación docente:
un ejercicio de imaginación
	Guadalupe Vadillo

	DATOS DE LOS AUTORES



