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Introduccion

En este documento se presentan los resultados de una investigacion cuyo objetivo fue comprender
la practica docente del profesorado universitario desde dos aproximaciones: 1) desde la
Representacion Social (RS) que ellos/ellas han elaborado para entender y actuar sobre la practica
docente, y 2) desde las acciones cotidianas que despliegan al interior del espacio dulico presencial;
las cuales se comprendieron para descubrir la manifestacion de lo que piensa el profesorado
universitario sobre la practica docente en lo que hace cotidianamente, asi como explicar si sus

practicas cambiaron o permanecieron después del confinamiento del COVID-19.

La tesis que se sustenta es que las practicas docentes del profesorado universitario al interior
del espacio aulico son producto de la RS que ellos/ellas tienen sobre la practica docente (objeto de
representacion), las cuales pueden ser desestabilizadas por la nueva informacion que surja sobre el
objeto (nuevos roles y funciones del docente centrados en un modelo constructivista) o por las
situaciones sociales que lo afectan (confinamiento del COVID-19), lo que provocaria la

transformacion de las practicas docentes.

Este documento se organiza en cinco capitulos. En el primer capitulo se presenta la
delimitacion del objeto de estudio, por lo que se inicia problematizando el fenémeno de estudio,
“la practica docente” del profesorado universitario, desde dos momentos coyunturales que han
puesto de manifiesto la insuficiencia de desarrollar practicas docentes tradicionales, centradas en
la ensefianza y los contenidos, para promover la formacion integral y la autoformacién del
estudiantado universitario. Posteriormente, se exponen la literatura cientifica producida sobre la
préctica docente como objeto de representacion antes y durante el confinamiento del COVID-19,
y en seguida la literatura ubicada sobre la practica docente como objeto de estudio antes de la
pandemia del COVID-19. Posteriormente, se presentan las preguntas, objetivos y supuestos de

investigacion, y se concluye el capitulo explicitando las razones que justificaron este estudio.

En el segundo capitulo, se presenta el andamiaje tedrico conceptual conformado por un
conjunto de recursos y herramientas tedricas y conceptuales que permitieron afrontar el mundo
empirico y profundizar la interpretacion de los resultados. Este capitulo se divide en dos apartados,
en el primero se presenta la teoria de las representaciones sociales, desde sus antecedentes,
principios tedricos y conceptuales, sus funciones y participacion en la transformacion o

reproduccion de practicas sobre un objeto de representacion que, en esta investigacion, es la
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practica docente. En el segundo apartado se conceptualiza el término practica docente y se
presentan algunas distinciones entre los términos que se utilizan para hablar del hacer docente del
profesorado universitario, ademas, se expresan posibles roles y funciones que puede asumir el

profesorado y los modelos en los que puede estar basado su hacer docente.

En el tercer capitulo, se expone el disefio metodoldgico creado para abordar el fendémeno
de estudio y producir conocimiento cientifico sobre este. En ese sentido, se explican los métodos,
técnicas e instrumentos que se utilizaron en esta investigacion, se describen las fases del trabajo de
campo, el proceso de transcripcion de los discursos y notas de campo, asi como los métodos de

analisis e interpretacion y la forma en la que fueron utilizados en este estudio.

En el cuarto y quinto capitulo se presentan los resultados de investigacion. Se recrea la
representacion social del profesorado universitario sobre la practica docente y se muestra como se
ve expresada en el hacer docente del profesorado universitario. Al final del capitulo quinto se
explicita tanto la tipologia del docente, elaborada a manera de aporte de investigacion, la cual fue

construida a partir de los datos empiricos y de la interpretacion de los resultados.

Para efectos de esta investigacion, al hablar de “la RS” (en singular) se alude
especificamente al esquema de pensamiento que un grupo de personas, en su interaccion social y
por medio del lenguaje, ha elaborado para hacer inteligible “algo” de su entorno social y producir
comportamientos en correspondencia con su esquema, es por ello, que aparece con mas frecuencia
a partir del capitulo metodoldgico y el de resultados de esta investigacion, al hacer énfasis en el
esquema de pensamiento del grupo participante sobre el objeto de representacion. En cambio,
cuando se utiliza “las RS” (en plural) se hace referencia tanto a la teoria y metodologia de las RS,
por tanto, se encontrard mas en el 2° capitulo que expone el andamiaje teodrico-conceptual. Ademas,
en esta tesis de investigacion también se utiliza “las RS del profesorado” (en plural y sin acotar a
un grupo de profesores/as especifico) para hacer alusion a los distintos esquemas de pensamiento
que se pueden presentar, debido a los multiples grupos de docentes (segun su area de conocimiento,
tipo o nivel educativo, contexto geografico, etc.) que pueden existir y que comparten o no su

representacion sobre la practica docente, esto tltimo debido a que la RS no es universal.

Por ultimo, se elabordé un apartado de conclusiones, en donde se explicitan tanto los
principales aportes de la investigacion y los resultados mas relevantes de este estudio, como

algunas limitaciones y vetas de investigacion.



Capitulo 1. Delimitacion del objeto de estudio

En este capitulo se problematiza en torno a la practica docente a partir de dos coyunturas que
provocaron cambios, por lo menos normativos o circunstanciales, sobre la forma de entenderla y
de desarrollarla, asi como retos y desafios principalmente para quien la lleva a cabo: el profesorado
universitario. Se presentan después un conjunto de estudios tanto nacionales como internacionales,
resultado de la revision de la literatura, que se ocuparon de conocer y analizar la practica docente
como objeto de representacion y como objeto de estudio’, con el propésito de dar cuenta como ha

avanzado el conocimiento cientifico respecto al fenomeno y situar esta investigacion.

Posteriormente, se enuncian las preguntas y objetivos de investigacion que trazaron el
camino de este estudio para generar conocimiento sobre el fenémeno. Por ultimo, se exponen una
serie de argumentos que justifican la pertinencia, relevancia, asi como el aporte cientifico,

académico y social de esta investigacion.

1.1 Problematizacion. La practica docente del profesorado universitario como objeto de

representacion y como objeto de estudio

El objetivo de este apartado es presentar los cambios normativos sobre la practica docente a nivel
internacional, nacional y local a finales del siglo XX, a causa de la combinacion de condiciones
sociales, econdmicas, tecnologicas y politicas que han imperado en las sociedades contemporaneas.
Asi como exponer los cambios circunstanciales sobre la practica docente a principios de la tercera
década del siglo XXI por la pandemia del COVID-19. Cambios que provocaron una crisis sobre
las condiciones y formas habituales en las que se desarrolla la préactica docente, asi como

posiblemente una crisis sobre la forma de entenderla y desarrollarla.

A partir de tal panorama, normativo y circunstancial, se visibilizan primero las dificultades
y desafios sobre el hacer docente. Se cuestiona el impacto de los cambios discusivos en las préacticas

docentes que desarrolla el profesorado universitario en el dia a dia, en tanto que se asume que estas

' En el estado de la cuestion se hace esta diferenciacion debido a la forma en que se encontrd se ha producido
conocimiento cientifico en torno a la practica docente, ya que se hallaron documentos que buscaron estudiarla desde
las RS de diversos grupos de docentes universitarios/as, y otros que tuvieron como propdsito conocer la practica
docente desde lo que sucede al interior del espacio educativo formal, es decir, en estos ultimos la practica es el objeto
de estudio.



ultimas dependen mas de la RS que el profesorado tiene sobre ellas, que de cambios prescriptivos
presentados a través de discursos oficiales (Yurén et al., 2020). Lo anterior, debido a que en este
estudio se sustenta que la RS produce, regula y justifica las formas de actuacion de un grupo de
personas sobre un objeto de representacion, lo que significa que, si esta cambia, posiblemente
también se modifican los comportamientos del grupo, convirtiéndose en una via para la

transformacion de las practicas.

Se alude a la persistencia del enfoque centrado en la ensefianza en las RS del profesorado
sobre la docencia a pesar de los cambios discursivos que demandaban la transicién de un enfoque
centrado en la ensefianza a un enfoque centrado en el estudiantado y en su aprendizaje. Se cuestiona
el impacto de los cambios circunstanciales en las RS del profesorado sobre la practica docente por
el confinamiento del COVID-19, debido a que, en la literatura cientifica, se presentd la posibilidad
de que la modificacion forzada de las practicas docentes durante dicha emergencia sanitaria

provoco la redescripcion de dichas RS.

Por ultimo, se presentan otros aspectos problematicos en torno a la practica docente,
resultado de las condiciones laborales e institucionales del profesorado universitario, los cuales

rodean y complejizan el estudio de la practica docente.

1.1.1 Panorama general de la practica docente del profesorado universitario

1.1.1.1 Resignificacién de la practica docente a finales del siglo XX

A finales del siglo XX, surgio la necesidad de transformar la Educacién Superior (ES) y los
procesos que en ella suceden, consecuencia de los cambios y condiciones sociales, econdmicas,
tecnoldgicas y politicas de la época. Estos cambios fueron resultado de: la globalizacion economica
que caracteriz6 el contexto mundial a finales del siglo XX y principios del XXI, la revolucion
cientifico-tecnologica como el principal motor de la globalizacion, y la redefinicion del papel del
Estado frente a la necesidad de contribuir en la competitividad econdomica que trajo consigo la
privatizacion de bienes y servicios, la flexibilidad laboral y los recortes en los gastos sociales

(Waldman y Gurovich, 2005). Lo anterior sucede en tanto que la ES

debe dar respuesta a los desafios que plantea una sociedad en rapido proceso de

transformacion [ya que] no puede quedar al margen del impacto social que significa el
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reacomodo de las fuerzas econdmicas, politicas y culturales que recorren el mundo, [puesto

que] ello [le] afecta necesariamente. (Waldman y Gurovich, 2005, p. 13)

Ante tal panorama, la ES comenzd, por lo menos de forma normativa, a enfrentar cambios
sobre su identidad, organizacion, gestion, sistema de ensefianza, procesos de formacion, actores
educativos, investigacion, curriculo y pertenencia social; con el propdsito de responder a las
condiciones cambiantes y complejas que caracterizan a las sociedades contemporaneas
(Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior [ANUIES], 2000;
De la Torre, 2000; Londono, 2015; United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCO], 1998a, 1998b; Waldman y Gurovich, 2005).

Respecto a los cambios asentados sobre el ser y hacer del profesorado universitario, estos
fueron elaborados en correspondencia con las transformaciones discursivas del proceso de
formacion profesional, y de los perfiles de egreso deseados para el estudiantado universitario, ya
que las practicas docentes del profesorado estdn orientadas y organizadas en funcion del
estudiantado y del tipo de formacioén que se busca favorecer en la ES. En ese sentido, se presenta
un bosquejo, desde el nivel internacional, nacional e institucional, sobre los cambios y lineamientos
que deben orientar los procesos de formacion profesional, el rol del estudiantado, asi como el ser

y hacer del profesorado.

A nivel internacional, la UNESCO (1998a; 1998b) fue uno de los organismos que presentd
un panorama prospectivo sobre la educacion para el siglo XXI. Uno de los documentos que marco
un antes y después sobre la forma de entender la educacion, fue el informe “La educacion encierra
un tesoro” (Delors, 1996), en el que se apuntalo el imperativo democratico: “la educacion a lo largo
de la vida”; como un horizonte y proposito que establecio, en grandes rasgos, que las personas no
aprenden Unicamente en las instituciones educativas, sino también fuera y a pesar de ellas, sin
limitar el aprendizaje a un tiempo y espacio, revalorizando el aprendizaje informal (Beltran, 2015).
En dicho documento se asentaron ademads las bases de la formacion integral a través de los cuatro
pilares de la educacion: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser;
enfatizando ya no sélo la adquisiciéon de conocimientos, sino la necesidad de “promover el
pensamiento auténomo y critico, [asi como] el descubrimiento del otro” (Yurén, 2008, p. 22),

superando la vision de la educacion como un proceso orientado Unicamente a la transmision de
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conocimientos. Un quinto aprendizaje que se ha reconocido como pilar de la educacién es el de

“aprender a aprender”, como condicion de la educacion a lo largo de la vida (Yurén, 2008).

Dicho organismo presentd también una serie de recomendaciones para la ES, en
correspondencia con lo anterior, para que este tipo educativo respondiera tanto a las condiciones
de las sociedades contemporaneas, como a los desafios del porvenir que debia enfrentar, precisando
que “dado que [la ES] tiene que hacer frente a imponentes desafios, ha de emprender la
transformacion y la renovacion mas radicales que jamds haya tenido por delante” (UNESCO,
1998a, p. 20). Respecto al proceso de formacion se planted que las Instituciones de Educacion
Superior (IES) debian ocuparse de favorecer la formacion integral del estudiantado, bajo la
perspectiva de la educacion a lo largo de la vida (UNESCO, 1998a), por lo que una de las misiones
que se le asignod a la ES fue la de favorecer espacios de formacion y aprendizaje que promovieran
los cuatro saberes/aprendizajes y que, ademas, apuntaran a una formacidén critica, activa,
responsable y comprometida con la sociedad (1998a). En ese sentido, se establecio que la ES debia
generar un nuevo modelo de ensefianza centrado en el estudiantado, que significaba también

renovar contenidos, practicas, roles y métodos de ensenanza-aprendizaje (UNESCO, 1998a; 2014).

Ante las directrices sobre el proceso de formacion, inevitablemente se puso de manifiesto
que el estudiantado no podia tener mas un rol pasivo y receptivo, sino que debia involucrarse en:
su proceso de formacion, la construccion de sus conocimientos, la transformacion de la ES y en la
participacion social (UNESCO, 1998a; 1998b). Se responsabilizo al estudiantado de desarrollar
sus propias capacidades con sentido de responsabilidad social (UNESCO, 1998a), es decir, este

organismo recomendé la promocion de la autoformacion del estudiantado universitario.

En relacion con los cambios propuestos sobre la formacion y el estudiantado universitario,
el rol del docente y su hacer cambid considerablemente. Se le asign6 la responsabilidad de
favorecer el aprendizaje activo del estudiantado para ensefiarles a aprender a aprender a lo largo de
la vida, colocando al estudiantado como protagonistas del proceso de formacion (UNESCO, 2014).
Se considero que la practica del profesorado universitario debia tanto adaptarse a la diversidad de
caracteristicas y estilos de aprendizaje del estudiantado, como facilitar experiencias y procesos de
aprendizaje (UNESCO, 2014). Una de las directrices para el profesorado universitario fue que
debia ocuparse de ensefiar al estudiantado a no ser espectadores de su propio proceso de formacion,

sino a aprender y a tomar iniciativas. Para ello, se considerd necesario que la ES promoviera la
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actualizacion y mejora de las competencias pedagogicas del profesorado, y asegurara las
condiciones profesionales y financieras apropiadas a los/las docentes para garantizar la excelencia

de la ensefianza e investigacion (UNESCO, 1998a).

En el planteamiento nacional, la ANUIES (2000) desarroll6 lineas estratégicas que fueron
la base para la modernizacion de la ES en México, las cuales derivaron de las recomendaciones de
la UNESCO, pero también fueron resultado del diagndstico que elabor6 dicha asociacion sobre ese
tipo educativo en el pais. El diagnéstico sobre la ES mostro, entre muchas otras cosas, que en los
espacios universitarios prevalecian practicas tradicionales centradas en la catedra, que favorecian
principalmente la reproduccion de los saberes y la memorizacion de los contenidos, por lo que la
asociacion revelo que en la realidad educativa se daba una mayor importancia a la enseianza que
al aprendizaje. De frente al diagnostico y la responsabilidad social de la ES se considero prioritario
que las IES asumieran nuevos enfoques educativos que promovieran la educacion a lo largo de la

vida (ANUIES, 2000).

A partir de dicho diagnostico, la ANUIES (2000) sefiald6 que los modelos de formacion
debian ser renovados para, tanto promover una formacién integral a partir del desarrollo humano,
recreativo, cultural y deportivo del estudiantado de ES, como para formar personas criticas y
comprometidas con la sociedad. Indic6 también que era necesario cambiar las practicas
tradicionales que se suscitaban durante el proceso de ensefanza-aprendizaje, ademés de las
actitudes y practicas del estudiantado, en tanto que su diagndstico develd practicas tradicionales
por parte del estudiantado, por ejemplo, la pasividad y la falta de involucramiento de ellos/ellas en
su proceso de formacion y aprendizaje. Esta asociacion afirmo que, “el objetivo real de las IES no

es la ensefianza, sino el aprendizaje” (ANUIES, 2000, s/p).

Respecto al profesorado universitario se precisd que el ser y el hacer docente debia ser
transformado, puesto que se requeria que fuera tutor y facilitador del aprendizaje y del acceso a la
informacion, ademas de un acompafiante en la formacion integral del estudiantado (ANUIES,
2000). La asociacion reconocio que transformar los modelos de formacion en la ES, exige que los
docentes combinen las clases expositivas con la solucion de problemas y la formulacion de
proyectos, para favorecer espacios de aprendizaje (ANUIES, 2018). También afirmé que, debido
a los desafios para la ES, el hacer del docente se ha convertido en un tema complejo, debido a la

pluralidad de funciones y responsabilidades atribuidas al profesorado (2018).
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A partir de las recomendaciones elaboradas a nivel internacional y nacional, las IES en
M¢éxico normaron cambios sobre sus procesos para responder a las nuevas condiciones y
necesidades sociales de finales del siglo XX (De la Torre, 2000). La Universidad Auténoma del
Estado de Morelos (UAEM), institucion en la que labora el profesorado que participd en esta
investigacion, en el afio 2011 apuntal6 en su modelo universitario su compromiso con la sociedad,
reconociendo la necesidad de transformar y replantear sus procesos para hacer frente a las
condiciones y exigencias de las sociedades del siglo XXI. Por tanto, la UAEM senal6 que sus
procesos de formacion debian estar centrados en el sujeto que se forma, buscando promover la
formacion integral, el aprendizaje a lo largo de la vida y la autoformacion del estudiantado. Sobre
el perfil de este ultimo, se expuso que ellos/ellas debian ser personas; autoformativas; criticas,
¢ticas y con compromiso social; productoras de saberes, innovadoras y creadoras; y abiertas a la

diversidad.

Respecto al profesorado universitario, la UAEM (2011) puntualiz6 que el docente debia ser
un acompafante en el proceso de formacion, atribuyéndoles la responsabilidad de propiciar la
formacion integral del estudiantado por medio de diversos modos de intervencion: capacitacion,
instruccion, ensefianza y, la guia y orientacion; asi como “la facilitacion en el desarrollo de
situaciones problematicas y el acompafiamiento en la experiencia y en la reflexion critica sobre la
misma” (p. 38). Ademas, la universidad replanted el perfil del profesorado, sefialando ocho roles
que podria asumir el profesorado, dependiendo de su categoria laboral, para favorecer la formacion
integral del estudiantado, que son: docente, disefiador/planificador, gestor, experto y asesor,

acompafiante, investigador, colaborador y consejero (UAEM, 2011).

Tales planteamientos significaron, por lo menos en el discurso, tanto una forma diferente
de entender la practica docente del profesorado universitario en el siglo XXI, como un cambio de
practicas docentes, de un enfoque centrado en la ensefianza y los contenidos a un enfoque centrado
en el estudiantado y su aprendizaje. Dichos cambios trajeron consigo, por un lado, una crisis sobre
la forma de entender el hacer del profesorado universitario debido a que las practicas docentes
habituales fueron cuestionadas y desestimadas y, por otro lado, tensiones identitarias a causa de las
multiples responsabilidades, roles y practicas atribuidas al profesorado universitario (Yurén et al.,
2020). Pero, las transformaciones normativas sobre el deber ser y hacer del profesorado

universitario jse concretaron en las practicas que ellos/ellas realizan al interior del espacio
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educativo formal?, ;es posible considerar que las practicas docentes cambian porque el discurso
estipula que deben cambiar sus roles y practicas?, o ;de qué depende el cambio de practicas

docentes del profesorado universitario?

Al establecer, la teoria de las RS, que los esquemas mentales que elabora un grupo para
entender su entorno social son una forma de pensamiento particular que producen y justifican sus
comportamientos, se asume que el cambio de practicas depende mas de las RS del profesorado
universitario sobre la practica docente que, de cambios prescriptivos, técnicos y/o administrativos
(Yurén et al., 2020). Es decir, para cambiar las practicas docentes que lleva a cabo un grupo de
profesores/as universitarios/as es necesario primero resignificar la RS que el grupo tiene sobre la
préctica docente, puesto que ello significard producir practicas que se correspondan con esa nueva
RS. Respecto a ello, la literatura cientifica revel6 que las RS de la docencia de diversos grupos de
profesores/as continuaron ancladas en un enfoque tradicional, centrado en la ensefianza (Aguayo,
2020; Montanares y Junod, 2018; Pineda y Duarte, 2020), lo que mostr6 que las RS del profesorado
no se desestabilizaron por los nuevos discursos sobre la educacion, sino que incluso, algunos
términos del nuevo enfoque educativo se afiadieron a las RS del profesorado sin promover su

resignificacion (Arbesu y Pifa, 2009; De Gatica et al., 2020; Escalante et al., 2021; Jiménez, 2019).

Afos después de dichos cambios normativos, la pandemia del COVID-19 provoco6 nuevos
cambios, esta vez sobre las formas habituales de efectuar la practica docente, es decir, las practicas
docentes cambiaron por disposicion oficial debido a la suspension de las actividades presenciales
por la emergencia sanitaria, a pesar de la RS del profesorado sobre la practica docente, pero
(cambiaron solo los medios o también las practicas?, ;las practicas docentes del profesorado

cambiaron, se adaptaron o se replicaron durante el confinamiento del COVID-19?

Independientemente del proceso de transformacion, adaptacion o réplica de las practicas
docentes, el confinamiento provocd alteraciones sobre las condiciones y formas habituales de
realizarlas, situacion que posiblemente pudo promover la desestabilizacion de los esquemas
mentales que el profesorado tiene sobre la practica docente en tanto “que la representacion,
orientadora del comportamiento, es después reforzada por las informaciones procedentes de este,
casos donde la representacion se redefine ella misma por el impacto de un comportamiento
discordante con el de la inicialmente inducida” (Herzlick, 1975, p. 414). Lo anterior, significa que

debido a que hubo un cambio forzado en las formas habituales de realizar las practicas docentes,
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ello pudo provocar que esas mismas practicas promovieran una redefinicion de las RS del
profesorado al ser incompatibles, lo cual es posible porque una de las funciones de las RS es: “la
integracion de la novedad”. Entonces, a partir de ello surgid el siguiente cuestionamiento: ;qué
paso con las RS y practicas del profesorado universitario sobre el hacer docente después del

confinamiento provocado por la pandemia del COVID-19?

1.1.1.2 Dificultades sobre la practica docente a partir del confinamiento del COVID-19

La emergencia sanitaria que se vivio a nivel mundial por la enfermedad COVID-19, ocasionada
por el virus SARS-CoV-2 a principios del afio 2020, obligd a los paises a tomar medidas de
contencidon para evitar la propagacion de la enfermedad a través del distanciamiento social y
confinamiento, lo cual conmociono tanto las formas de vivir, como de convivir en el mundo entero,
trastocando la vida de millones de personas y los diversos d&mbitos (social, econdomico, laboral,

familiar, educativo, entre otros) de las sociedades (Liloff y Ortega, 2021).

La pandemia del COVID-19 sin duda irrumpi0 la habitualidad de la educacion, dando lugar
“al cierre masivo de las actividades presenciales de las instituciones educativas en mas de 190
paises” (Comision Econémica Para América Latina [CEPAL]-UNESCO, 2020, p. 1), provocando
una migracion masiva de la presencialidad a entornos virtuales de forma inmediata, lo cual fue
caracterizado por Liloff y Ortega (2021) como “un verdadero tsunami migratorio educativo” (p.
4). Esto ultimo se convirtié en una disrupcion y desafio para los sistemas educativos, atin para
aquellos que promovian una formacién multimodal ya que, durante la pandemia, la virtualidad se

convirti6 en la tnica posibilidad de continuar con los procesos de formacion.

El cierre temporal de las IES por el COVID-19, segiin la UNESCO (2020a), afectd
aproximadamente al 98% de la poblacion de estudiantes y docentes de ES en América Latina y el
Caribe, debido a que el cese temporal de las actividades presenciales los/las colocd en una situacion
adversa y desconocida. En México, la transicion del trabajo académico a entornos virtuales puso
de manifiesto, de forma general, problemas y carencias que dificultaron la continuidad de los
procesos de formacion, tales como: insuficiente infraestructura tecnoldgica de las instituciones,
falta de materiales para la ensefianza en linea, rigidez tanto en los procesos administrativos, como
académicos, falta de habilidades y capacidades por parte del profesorado y el estudiantado
(ANUIES, 2022), falta de conectividad requerida para las clases en linea y la escasez de equipo

necesario por parte de los actores educativos (Barron, 2020).
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El uso masivo y abrupto de tecnologias en el tipo educativo superior, para la continuidad
de sus actividades durante el confinamiento, significo la pérdida del contacto social y de las rutinas
de socializacion (UNESCO, 2020a), lo cual exigio el cambio de: las estrategias didacticas, los
entornos, los medios de interaccion y las practicas del profesorado universitario (Liloff y Ortega,
2021; Torres y Carreras, 2022a). Es decir, el profesorado se vio obligado, de la noche a la mafiana,
a cambiar de manera forzada sus practicas docentes, o en su defecto a adaptarlas para continuar
con su hacer docente bajo la modalidad virtual, sin importar si tenian o no la preparacion y las
capacidades para no s6lo sumar la tecnologia al proceso de formacion sino para atribuirle una

funcion pedagogica.

La educacion a distancia si bien data de hace mas de dos décadas, “alcanzaba solamente a
un numero reducido de estudiantes y docentes que disponen de los medios para ello y de la
preparacion para la interaccion en la virtualidad del entorno de ensefianza” (Liloff y Ortega, 2021,
p. 3), ya que no todo el profesorado y estudiantado participaba, antes de la pandemia, en espacios

aulicos presenciales y virtuales.

La docencia virtual se convirti6 para el profesorado universitario en un desafio tanto por su
falta de experiencia para trabajar en el espacio digital, como por las dificultades que representaba
para ellos/ellas el no poseer las capacidades y habilidades para su hacer docente en el espacio
virtual (El Soussi, 2022; Hani et al., 2022), lo cual origind confusiones e improvisaciones para
implementar el aprendizaje en linea (Alcantara, 2020). El confinamiento significo para el
profesorado: cambiar las formas habituales de ensefianza, mayor carga de trabajo, mayor inversion
de tiempo, desgaste emocional, angustia, cansancio, estrés y frustracion para disefiar, establecer y
conducir su hacer docente (Astudillo y Chévez, 2021; Maquera et al., 2021; Silas y Vazquez, 2020;
Torres y Carreras, 2022a; 2022b).

En el caso de la UAEM, poblacion de estudio de esta investigacion, a través del Programa
de formacion multimodal diseid un protocolo de continuidad virtual del aprendizaje denominado
“UAEM-va”, como un plan de contingencia para responder a la emergencia sanitaria, el cual fue
activado el 17 de marzo del 2020 por la suspension de labores presenciales (UAEM, 2020). Para
la continuidad de las actividades, la UAEM a través de la “Direccion de Formacion multimodal”
también conocida como “e-UAEM”, cre6 aulas virtuales exprés para ayudar a los/las docentes

durante el confinamiento por el COVID-19, como una posibilidad mas que se sumo a los espacios
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virtuales con los que se trabajaba en e-UAEM antes de la irrupcion de la pandemia (UAEM, 2020),
sin embargo, no todos los docentes estaban capacitados para su uso. Otra alternativa institucional
ofrecida al profesorado fue el uso de Teams o Meet, como servicios que podian utilizar por medio

de la cuenta de correo institucional otorgada por la UAEM (Zorrilla et al., 2022).

Zorrilla et al. (2022) a través de su estudio mostraron las acciones efectuadas por la UAEM
para el seguimiento y acompafamiento de las actividades durante el confinamiento del COVID-
19, acciones que también visibilizaron carencias y desafios para el profesorado. Los autores
mostraron que, a un mes del inicio de la suspension de las actividades presenciales, la UAEM
realizd una encuesta obligatoria al profesorado universitario, cuyos resultados mostraron, entre
otras cosas, que durante el confinamiento la planta docente de la UAEM recurrid a otras
herramientas tecnologicas, no oficiales por la institucion, debido a que el profesorado percibi6 que
“Moodle” (plataforma institucional) era dificil de utilizar. Entre las herramientas utilizadas para la
continuidad de sus practicas fueron: Google Classroom, las videoconferencias por medio de Zoom,
WhatsApp y Facebook, siendo las videoconferencias, después de un semestre, la forma que utiliz6

practicamente la totalidad del profesorado de la UAEM para continuar con sus practicas docentes.

Se evidenci6 también que, al inicio del confinamiento, de los 2585 docentes que integraban
la planta académica de la UAEM, 1060 docentes requerian de una urgente capacitacion debido a
su inhabilitacion en la docencia en linea, 1028 contaban con una habilitacion media y 371 docentes
presentaron una habilitacion comprobable como asesores/as en linea (Zorrilla et al., 2022). Ante
ello, la UAEM oftrecid6 el curso “Educacion Virtual en la UAEM”, que desde su primera emision
se visibilizo un tipo de desinterés por parte del profesorado, ya que “de los 2460 docentes inscritos,
1343 nunca ingresaron a la plataforma. Tomaron el curso 1117 docentes, de los cuales lo
acreditaron 826 y no lo acreditaron 291” (Zorrilla et al., 2022, p. 324). Entre los principales
problemas identificados para la no acreditacion del curso fueron la falta de competencias

didacticas, digitales y organizativas.

Zorrilla et al. (2022) hallaron que durante la ensefianza remota de emergencia en la UAEM
la principal brecha no fue el acceso (docentes en su mayoria tenian equipo y conectividad), sino el
uso y apropiacion de las herramientas tecnoldgicas. Un hallazgo interesante del estudio fue que el
profesorado no reconocid sus carencias en las competencias didactico-pedagogicas, sino sélo lo

hace sobre las competencias tecnoldgicas, pero la falta de competencias didactico-pedagdgicas se
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visibiliz6 durante el curso ofrecido por la UAEM, especificamente en “la ausencia de planeaciones,
[en] las planeaciones que no se implementaron en las aulas virtuales y [en] el uso generalizado de
la videoconferencia para dictar catedras en linea” (p. 334). Entonces, tal alteracion de la forma
habitual de la practica docente tuvo que provocar al menos el reconocimiento de los nuevos roles
y funciones para el profesorado universitario en virtud de las condiciones provocadas por el

confinamiento.

En ese sentido, la pandemia del COVID-19 se convirtio en un antes y un después en el hacer
del docente, ya que los desafios y retos que tuvo que enfrentar el profesorado provocaron tensiones
laborales, pedagogicas e identitarias que los/las abrumaron y que generaron la necesidad de
repensar y resignificar lo que es el hacer del profesorado universitario entre lo que es y lo que debe
ser (Barrén, 2020; Maquera et al., 2021; Torres y Carreras, 2022b; Vaillant et al., 2022). Por lo que

se coincide con Astudillo y Chévez (2020) cuando afirman que es

inminente una resignificacion del rol [y de la practica] del docente universitario a partir de
una crisis sanitaria [y se requiere también que], se les dé un sentido diferente a los procesos
de ensefianza y aprendizaje tradicionales, para dar una nueva comprension de lo que ocurre
en la actualidad, es decir, se requiere dar una interpretacion diferente a lo que se ha gestado

en los procesos educativos en la educacion presencial. (p. 150)

Es asi como la coyuntura de la pandemia del COVID-19 representé un periodo de
dificultades, desafios y tensiones para el profesorado universitario. Tal situacion mostrd la
necesidad de replantear y dar un nuevo significado a las practicas docentes universitarias en funcion
de lo que piensa y hace el profesorado universitario. En ese sentido, estudios desarrollados durante
la pandemia del COVID-19 afirmaron que las RS del profesorado sobre la docencia estan en
desestabilizacion o emergencia debido a las experiencias y procesos de aprendizaje suscitados
durante el confinamiento del COVID-19 (Liloff y Ortega, 2021; Torres y Carreras, 2022b), puesto
que “la sociedad est4 produciendo constantemente nuevas representaciones para motivar la accion
y dar sentido a las interacciones humanas que surgen de los problemas cotidianos” (Moscovici,
1988, p. 217). A partir de ello, se cuestiond ;cambiaron o no las RS y practicas docentes del

profesorado universitario posterior a un periodo de desestabilizacion, resignificacion y crisis?

Entonces, sobre los dos momentos coyunturales que se abordaron para problematizar la

practica docente, el primero generd una serie de cambios discursivos para definir como debian ser
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las practicas docentes del profesorado universitario. Estos cambios se tradujeron en desafios para
el profesorado, debido a la multiplicidad de roles y haceres que se le han atribuido, y a los cambios
que discursivamente se espera efectie para transformar el proceso de aprendizaje y formacion, asi

como para favorecer cierto tipo de formacion en el estudiantado universitario.

También se convirtio en un desafio, debido a que la transformacion de las practicas docentes
se considera un proceso complejo que no depende estrictamente de los discursos oficiales que las
orientan, puesto que se asume que las practicas docentes son producto de los esquemas mentales
que el profesorado tiene sobre ellas. Asimismo, se afirma que la modificacion de las practicas
docentes requiere la redescripcion de las RS en torno al objeto de representacion (la practica
docente), es decir, para que un grupo de docentes desarrolle practicas docentes centradas en el
aprendizaje y autoformacion del estudiantado, primero eso debe ser parte de su RS. Por tanto, con
base en la teoria de las RS, un supuesto de esta investigacion es que las practicas docentes se
corresponden con la RS que un grupo de profesores/as tiene sobre ellas, pero /es asi también con

un fenomeno de estudio tan complejo como lo es la practica docente?

Durante el confinamiento de la pandemia del COVID-19 (segunda coyuntura) se llevo a
cabo una modificacion forzada de las practicas docentes debido a la alteracion de las condiciones
habituales en las que se desarrollaba, lo cual, segiin lo revelado en la literatura revisada, podria
haber provocado una desestabilizacion en las RS del profesorado universitario, ya que estas son
formas de pensamiento dindmicas y sintomadticas del contexto del grupo que las elabora (Liloff y
Ortega, 2021) y porque si las propias conductas sobre el objeto de representacion (practica docente)
no son consistentes con su RS, ello probablemente conduzca a la redefinicion de su esquema
mental, pero si son consistentes la refuerzan y permanece sin modificacion. Ademas, se visualizo
que el confinamiento por dicha emergencia sanitaria llevo al profesorado universitario a atravesar
diversos procesos de aprendizaje para desarrollar sus practicas docentes, lo que significa que
posterior a dicho periodo, probablemente el profesorado adopt6 estrategias, recursos, formas de

comportamiento e interaccion diferentes.

Lo anterior, hizo necesario conocer y comprender la RS sobre el hacer docente y las
précticas del profesorado universitario participante después de un periodo de crisis como lo fue el
confinamiento del COVID-19. Un desafio en ese sentido fue suponer y afirmar que el profesorado

efectivamente realiza determinadas practicas porque sus esquemas mentales estan configurados de
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cierta manera. Por ello, se consider6 necesario no solo investigar la RS de un grupo de
profesores/as, sino también las practicas docentes que despliega, ya que lo que piensan, por lo
menos desde la teoria de las RS, se corresponde con lo que hacen, pero se cuestiona también si
sucede asi en la realidad cotidiana. Derivado de lo anterior, también fue importante conocer y poder
explicar por qué cambid o permanece la RS y las practicas docentes del grupo de profesores/as

después del confinamiento provocado por la pandemia del COVID-19.

Entre las RS y las practicas docentes se puede hallar una brecha, pero también entre estas y
las expectativas del profesorado precisadas en las normativas, ya que en lo que piensa y hace el
profesorado se puede vislumbrar el influjo de los discursos. Es decir, se habla de tres formas de ver
la practica docente: 1) desde lo que se dice y espera normativamente (discurso oficial), 2) desde lo
que piensa el profesorado (RS), y 3) desde lo que hacen los/las docentes (practicas docentes in
situ). La primera perspectiva sera utilizada en esta investigacion para enriquecer la interpretacion

de la RS y las practicas docentes del profesorado universitario participante.

En suma, las dos coyunturas presentadas — los cambios en ES por las condiciones y
necesidades sociales desde finales del siglo XX y la pandemia del COVID-19 — permitieron mostrar
que la practica docente esta en medio de un proceso de resignificacion desde hace mas de dos
décadas, que la convierte en un fendomeno complejo que esta en desestabilizacion y discusion tanto
desde el discurso oficial que dicta el deber ser del profesorado universitario, pero jtambién estan

en proceso de cambio las RS y précticas docentes del profesorado universitario?

Dichos planteamientos muestran que “la practica docente” es un fendmeno de estudio
complejo que necesita ser estudiado desde el dia a dia en el que ocurre y desde quienes la llevan a
cabo, en este sentido Londofio (2015) afirm6 que es preciso desarrollar estudios “que orienten
mayores comprensiones y conceptualizaciones sobre el significado de la docencia en la universidad
del siglo XXI y especialmente sobre la necesidad de un tema muy ausente: el sentido de la docencia
universitaria de hoy” (p. 71). En esta investigacion se considerd que visibilizar lo que sucede con
la practica docente desde lo que piensan y hacen los/las docentes, y por qué cambiaron o
permanecieron después de un periodo de crisis, fue una forma de atender la comprension del hacer

del profesorado universitario.
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1.1.2 La practica docente: aspectos problematicos

Los aspectos problematicos que terminaron por dar lugar al objeto de estudio de esta investigacion,
y que surgen del propio panorama presentado sobre la practica docente, se abordan en este apartado
a modo de condiciones sobre las que se realiza la investigacion y que complejizan su estudio. Las
condiciones institucionales y laborales del profesorado universitario rodean su propia practica
docente y, en ocasiones, se convierten en aspectos problematicos que la pueden favorecer o

dificultar (Rueda et al., 2014).

En cuanto a las condiciones institucionales que rodean y dificultan la practica docente se
pueden mencionar las siguientes: los procesos burocraticos poco flexibles que obligan al
profesorado a realizar diversas actividades; sobrecarga laboral; la falta de recursos y materiales en
las universidades; la inadecuada infraestructura; las formas de evaluacion por parte de la
universidad; el amplio nimero de estudiantes por grupo; y la cantidad de contenidos programaticos.
Respecto a la infraestructura, se coincide con Garcia et al. (2016) cuando afirman que “los espacios
arquitectonicos con frecuencia condicionan formas especificas de interaccion y favorecen alglin
modelo pedagogico, [asi como también] tienen una fuerte incidencia en la reproduccién o el cambio
de los modelos de formacién” (p. 6). En ese sentido, se considera que las condiciones
institucionales pueden propiciar ciertas figuras e incluso practicas, por lo que se requiere que exista
concordancia entre los discursos institucionales que orientan las practicas docentes y las propias
condiciones institucionales (Yurén et al., 2020). Es decir, se requiere que estas tltimas favorezcan
la modificacion de las practicas, premisa que se aborda como recomendacion desde el discurso

internacional de la UNESCO (1998a).

Respecto a las condiciones laborales, la UNESCO (1998a) afirmo6 que dichas condiciones
debian ser apropiadas para los docentes con la finalidad de garantizar la excelencia de la ensefianza,
sin embargo, hay diversas condiciones laborales que continlan considerandose aspectos
problematicos para el hacer del docente, es decir, aspectos que la rodean, influyen y la dificultan.
En las universidades de México mas de la mitad de la planta docente esta contratada como
profesores/as por hora (Acosta y Buendia, 2019) lo que produce que los docentes regularmente
trabajen en mas de una institucion. En el caso de la UAEM, los resultados de una encuesta realizada
al profesorado universitario en 2020, mostré que el 78% de los docentes en la UAEM estan

contratados/as bajo la categoria “Profesor/a por horas”, el 15% estdn contratado/as como
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“Profesor/a Investigador/a de tiempo completo”, y el 6% restante estan contratado/as como
“Profesor/a de tiempo completo” (Zorrilla et al., 2022). Tal distribucidon sobre las contrataciones

de los/las docentes en la institucion agudiza la inestabilidad laboral.

Otras dificultades asociadas con las condiciones laborales que rodean e impactan en las
practicas docentes en las universidades son: amplitud de actividades y responsabilidades que debe
cumplir el profesorado universitario; salarios bajos en las universidades mexicanas (Solares y Vera,
2023); y el ultimo aspecto problematico sobre el que se estudia la practica docente del profesorado

universitario es que es una actividad profesional subestimada y cuestionada (Rueda et al., 2014).

Dichas condiciones institucionales y laborales son aspectos que necesitan ser estudiados
para la comprension y explicacion de las practicas docentes (Fierro et al., 2000), aspectos que
también son considerados parte de las condiciones de produccion® de la RS de un grupo sobre un
objeto de representacion y que no estan aisladas de las formas de actuacion del profesorado

universitario.

1.2 Estado de la cuestion

En este apartado se presenta un panorama sobre las investigaciones que han producido
conocimiento cientifico sobre la practica docente, desde el pensamiento y acciones del profesorado
universitario, con el proposito tanto de visualizar el avance y las vetas de investigacion sobre el

tema, como de justificar la pertinencia de este estudio.

El proceso para la revision de la literatura requiri6 la identificacion de términos clave para
encauzar la busqueda de documentos cientificos en torno al tema de estudio. Los términos se
definieron a partir de las dimensiones de esta investigacion, por tanto, el grupo de identificadores

29 ¢ 29 <6

qued¢ constituido por: “representaciones sociales”, “profesorado universitario”, “practica docente”

y “COVID-19”; no obstante, para explorar en profundidad se hizo uso también de términos

2 Siguiendo a Cuevas (2016) el contexto, las condiciones sociales y la informacion sobre el sujeto social que elabora
la representacion social sobre algo, son las condiciones de produccion de las RS.
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alternativos o sinénimos’ y términos en inglés*. Para realizar busquedas avanzadas, se utilizaron
los operadores booleanos y se exploré tanto en buscadores de amplio espectro®, como en bases de

datos indexadas de acceso abierto® y en portales de revistas cientificas con dictdmenes rigurosos.

Para precisar la busqueda y seleccion de documentos se establecieron cuatro parametros: 1)
retomar estudios que reportaran el pensamiento, experiencias u opiniones del profesorado
universitario; 2) seleccionar documentos que se enfocaran en el hacer del docente como objeto de
representacion y como objeto de estudio; 3) considerar estudios publicados a partir del afio 2009 a
la fecha que se culmind esta investigacion, puesto que el estudio de Cuevas y Mireles (2016), sobre
la produccion de investigaciones en torno a las RS en la investigacion educativa, mostrd que el
estudio de las RS en educacion, por lo menos en México, se comenzo a consolidar a partir de dicho
afio; y 4) incluir investigaciones de caracter nacional e internacional, puesto que en las primeras
exploraciones, se observo que la pandemia del COVID-19 acentuo la necesidad, en diversos paises,
de generar conocimiento sobre las experiencias y practicas del profesorado durante el

confinamiento provocado por dicha crisis.

La literatura compilada se sistematizé inicialmente en fichas analiticas’, y posteriormente
en un cuadro de contraste®, con la intencion de analizar: por qué se ha buscado producir
conocimiento cientifico sobre el objeto de estudio, qué perspectivas se han asumido para
aproximarse a este, como se ha generado el conocimiento, y qué hallazgos y conclusiones se han
elaborado en torno a la practica docente, desde lo que piensa y hace el profesorado. El proceso
analitico, posibilitd organizar y reportar la literatura en dos subapartados: en el primero se esbozan
las investigaciones que reportan el pensamiento del profesorado universitario sobre el hacer del
docente, y en el segundo se exponen los estudios que muestran la practica docente desde las

acciones que despliega o no el profesorado. A su vez, en cada uno de ellos se esboza primero un

3 Los términos alternativos o sindnimos fueron: representacion social, creencias, percepciones, profesor universitario,
docentes, trabajo docente, docencia, tarea docente y pandemia. Estos se utilizan debido a la diversidad de términos que
se hallaron en la literatura para referirse a lo que hace el profesorado universitario.

4 Social representation, beliefs, perceptions, university teaching, teaching profession, teachers, university teachers y
pandemics.

5> Google academic, Microsoft academic y Education Resources Information Center (ERIC).

6 Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal (Redalyc), Scientific Electronic Library
Online (Scielo) y Difusion de Alertas en la Red (Dialnet).

7 En la ficha analitica se recuperaron los siguientes elementos de cada investigacion: datos sobre las condiciones de
produccion, objetivo, enfoque tedrico, metodologia, hallazgos y conclusiones.

8 El cuadro de contraste permitié capturar los elementos de cada investigacion en una hoja matriz de Excel, con la
intencion de hallar regularidades, discrepancias y vacios en el estudio del pensamiento del profesorado sobre su hacer.
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conjunto de consideraciones generales sobre los estudios localizados, y posteriormente se exponen

los avances y vetas de investigacion (Figura 1).

Figura 1
Organizacion del estado de la cuestion
LITERATURA
PROFESORADO
UNIVERSITARIO
Ideas sobre el Wl e dls.
docente
hacer del
desde sus
docente .
/ acciones
Antes del \ \
confinamiento Durante el Acciones y
del COVID-19 confinamiento practicas del
del COVID-19 docente

Nota: Elaboracion propia.

1.2.1 La practica docente como objeto de representacion
En este espacio se reporta la produccion de conocimiento en torno a la practica docente desde el

pensamiento del profesorado universitario.

La exposicion de avances y vetas de investigacion de la literatura revisada, quedo
organizada en dos partes: en la primera, se reportan los estudios producidos antes de la pandemia
del COVID-19 y, en la segunda parte, se precisan las investigaciones generadas durante el
confinamiento provocado por dicha crisis sanitaria; puesto que la produccion de conocimiento —
sobre el pensamiento del profesorado en torno al hacer del docente — se visualizo segregada por las
temporalidades del antes y el durante de la pandemia del COVID-19, debido a que los hallazgos y

conclusiones de los estudios son disimiles por el momento y condicion en el que se produjeron.
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1.2.1.1 Consideraciones generales sobre la literatura que reporta el pensamiento del profesorado

A través de la exposicion de diversos elementos de las investigaciones revisadas, como: poblacion
de estudio, muestra y tendencias tanto teéricas, como metodologicas; en este espacio se caracteriza
la produccion de conocimiento en torno al pensamiento del profesorado universitario sobre la
practica docente. Dicha caracterizacion tiene el proposito de identificar principalmente qué y como
se ha producido conocimiento cientifico sobre el fenomeno de estudio, asi como de visualizar lineas

de investigacion no exploradas.

En torno a la poblacién de estudio, la literatura compilada sobre el pensamiento del
profesorado universitario sobre la practica docente, en su mayoria, son estudios realizados en el
tipo educativo superior, nivel licenciatura, inicamente se recuperaron cuatro documentos que
buscaron conocer la RS de un grupo de profesores/as que laboran en diferentes niveles educativos
(Carreras y Novaes, 2022; Liloff y Ortega, 2021; Torres y Carreras, 2022a; 2022b), debido a dos
razones: 1) las investigaciones abordaron el tema de estudio desde la teoria de las representaciones
sociales y 2) porque el objeto de representacion que buscaron conocer esta relacionado al hacer del

docente.

En los cuatro textos, la muestra de los estudios gener6 inquietudes en cuanto a cémo se
determind que el profesorado de distintos niveles educativos, e incluso de diferentes contextos
(paises), han elaborado — en su cotidianeidad — una misma RS sobre la docencia, es decir, como
los autores concibieron que los grupos de docentes que han participado en la investigacién son
parte de un mismo grupo social cuando tanto el hacer del docente en cada nivel educativo, como
el contexto de procedencia son disimiles. Tal inquietud reside en que, al ser las RS producciones
simbolicas producidas por un grupo especifico para entender y actuar en torno al objeto de
representacion (Moscovici, 1979), las personas que participan en el estudio deben ser parte de un

mismo grupo social para hablar efectivamente de dicha forma particular de pensamiento.

En cuanto al lugar de produccion, la literatura recopilada que reporta el pensamiento del
profesorado universitario antes de la pandemia del COVID-19 se desarrolld principalmente en
Meéxico y en menor medida, en Colombia, Argentina, Chile y Espafia. En cambio, las
investigaciones generadas durante el confinamiento ocasionado por la pandemia se efectuaron
esencialmente en Argentina, pero se identificaron también estudios elaborados en: Colombia,

Finlandia, Pakistan, India, Chile, México-Costa Rica, Espafia-Ecuador-Italia, Emiratos Arabes
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Unidos, Suiza-Australia-Espafia-Canad4, Bangladesh y América Latina’; lo cual revela que,
derivado del confinamiento provocado por la pandemia, el estudio del pensamiento del profesorado

sobre el hacer del docente, se convirtié en un tema de estudio relevante para y entre diversos paises.

Respecto a los estudios cuya poblacidon era de diversos paises, estos no abordaron las
diferentes condiciones y contextos del profesorado que participd en su investigacion, lo cual se
considerd una limitacion en las investigaciones en tanto que las RS s6lo pueden ser entendidas a

partir del contexto en el que se elaboran y no son universales.

Sobre el objeto de estudio, las investigaciones desarrolladas antes del confinamiento se
abocaron primordialmente en conocer la representacion social del profesorado universitario sobre
tres objetos de representacion: el trabajo docente, la docencia y la actividad docente; con la
intencion de conocer el interior de los procesos de ensefianza-aprendizaje a partir del pensamiento
del profesorado. Y en menor medida, las investigaciones buscaron las creencias del profesorado

sobre su practica docente, su identidad profesional, y sobre el proceso de ensefianza.

En cambio, los estudios desarrollados durante el confinamiento buscaron producir
conocimiento principalmente sobre dos aspectos: 1) las representaciones sociales, percepciones o
creencias del profesorado universitario sobre la ensefianza virtual o la “Ensefianza Remota de
Emergencia” (ERE), y 2) la experiencia de los/las docentes durante el confinamiento provocado
por la pandemia del COVID-19; las investigaciones que generaron conocimiento sobre este ultimo
aspecto se incluyeron por su relacion con el tema de estudio y porque que la pandemia del COVID-
19 significo una “nueva” realidad para los sistemas educativos y, sin duda también para el hacer

del profesorado universitario.

Respecto al objeto de representacion de los estudios, se visualizd6 que en los textos
analizados los términos que se asumieron para hablar sobre el hacer del docente son diversos, y no
se hall6 una distincion conceptual entre: “trabajo docente”, “actividad docente”, “docencia” y
“practica docente”; sino que se abordan de forma indistinta. Lo cual, es preocupante tedricamente

en la medida en la que se ha evidenciado que un ausente en el debate pedagdgico mexicano es el

% El estudio de Liloff y Ortega (2021) se realizo en diversos paises de América Latina. Los autores reportaron la
participacion de profesores/as de los siguientes paises: Argentina, México, Ecuador, Colombia, Costa Rica, Chile,
Bolivia, Paraguay, Uruguay y Republica Dominicana.
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desarrollo conceptual sobre lo que se entiende por profesion docente y sobre los diversos términos

que aluden al hacer del docente (Diaz, 2019).

Las investigaciones sobre la representacion social de un grupo sobre un objeto refirieron a
los/las autores clasicos de la teoria de las RS, como: Moscovici (1979), Jodelet (1986) y Abric
(2001); y para enfocar dicha teoria en la investigacion educativa, algunos estudios aludieron a Pifia
(2004; 2007), Pina y Cuevas (2004), Cuevas y Mireles (2016), Mireles (2011) y Aguayo (2020).
Los estudios enfocados en las creencias del profesorado hicieron uso de los postulados de Pajares
(1992), Marrero (1993) y Llinares (1991). Las investigaciones sobre las percepciones y
experiencias de diversos grupos de docentes durante el confinamiento no presentaron una postura
tedrica-conceptual, sino que se enfocaron en problematizar en torno a los efectos y cambios
devenidos sobre el sistema educativo por la pandemia, y esto especificamente lo explicitaron desde
el texto de la UNESCO (2020b), el cual presenta una reflexion sobre las consecuencias del cierre

de las escuelas.

Respecto a la forma de estudiar el pensamiento del profesorado sobre el hacer del docente,
se visualizaron, en la literatura, diversas aproximaciones como: ‘“representaciones sociales”,
(13 . 2 13 3 2. . 1+ 4 b

creencias” y “percepciones”; en algunos estudios, se utilizaron tales términos de forma
indiscriminada, puesto que los retomaron como sinénimos. Sobre las tendencias teodricas y
conceptuales, se visualizd que la literatura refirid principalmente a los autores cldsicos de las
perspectivas que asumen sus autores, sin embargo, son pocos los estudios que elaboraron un

acercamiento tedrico o conceptual sobre las RS y la practica docente.

Los estudios realizados durante el confinamiento utilizaron principalmente dos formas de
referirse al hacer del profesorado durante dicho periodo: ensefianza virtual o en linea y la ERE,
pero ambos términos hacen referencia a la ensefianza desarrollada por el profesorado de forma

virtual debido a la situacion de emergencia provocada por la pandemia de COVID-19.

En torno a la aproximacion metodoldgica, se identificd en las investigaciones analizadas
una tendencia por el enfoque cualitativo, debido a que el objeto de estudio — representaciones,
creencias, percepciones y experiencias — requiere un acercamiento a la subjetividad de las personas.
De forma complementaria, algunas investigaciones asumieron la metodologia de las RS desde el
enfoque procesual, pero algunas otras se posicionaron en una perspectiva hermenéutica-

interpretativa. Dichos estudios cualitativos emplearon principalmente la entrevista y los grupos
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focales como técnicas para el acopio de los datos empiricos. Y para el analisis de los datos,
utilizaron principalmente el analisis de contenido, la teoria fundamentada, el analisis del discurso
y en un articulo se hizo uso de la propuesta de Cuevas'® (2016) para hallar la RS de un grupo de
profesores/as sobre la docencia (Escalante et al., 2021). Las investigaciones desarrolladas durante
la pandemia no describen de forma detallada el proceso metodoldgico que siguieron para
desentrafiar la RS del grupo, quiza probablemente por la propia extension del tipo de documento

(articulo de investigacion).

Las investigaciones que asumieron una metodologia cuantitativa usaron como técnica para
la recoleccion de los datos la encuesta y, s6lo en un documento, se uso la técnica de evocacion y
jerarquizacion de palabras (Mazzitelli et al., 2009); pues la mayoria de los estudios cuantitativos
se enfocaron en conocer la percepcion y las experiencias del docente, y solo en la investigacion de
Mazzitelli et al. (2009) se busco conocer la RS del profesorado estudiado. Para el tratamiento de

los datos, estos estudios emplearon predominantemente analisis estadisticos.

Los estudios con un enfoque mixto tuvieron como proposito conocer las RS del profesorado
sobre el hacer del docente, y acopiaron los datos empiricos, por medio de la técnica de la entrevista
y el relato, pero se complementé con otras técnicas como la evocacion y jerarquizacion de palabras
y la encuesta. Por tanto, los datos se analizaron por alguno de los siguientes procedimientos:

analisis de clasificacion jerarquizada, prototipico, estadistico y/o andlisis de contenido.

Una vez caracterizada la literatura revisada, se visualizO que gran parte de las
investigaciones han sido estudios exploratorios, que se han enfocado en mostrar como entiende el
profesorado universitario lo que hace el docente, y durante el confinamiento de la pandemia,
conocer la experiencia de los/las docentes con respecto a su practica en dicho periodo. Ademas,
gran parte de las investigaciones retomaron como objeto de estudio “la ensefianza”, lo cual para
esta investigacion es limitado en tanto que se entiende que la practica docente implica mas
procesos, como el aprendizaje del estudiantado y la promocion de cierto tipo de formacion

(heteroformacion, autoformacion o coformacion). Asimismo, se entiende que la comprension de

10 Es una propuesta analitica de cinco etapas para desentrafiar las RS de alguien sobre algo. Dicha propuesta se expone
en el apartado 3.5.1 método para analizar los discursos del profesorado sobre la practica docente, ya que se utiliza
como una fase para la interpretacion de los datos de esta investigacion.
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las practicas docentes supone mirar las condiciones laborales de quienes las desarrollas, como las

condiciones institucionales que las influyen.

Por la forma en la que se distribuyo la literatura cientifica sobre el fendmeno de estudio
entre 2009-2022, se observd que la irrupcion de la pandemia que derribo el sistema convencional
de las instituciones (Astudillo y Chévez, 2021; Maquera et al., 2021), apremio la produccion de
conocimiento en torno al hacer del docente en dicho contexto, principalmente para conocer lo que
estaba pasando con la practica docente durante el confinamiento, como para mostrar la necesidad
de transformar los sistemas educativos tradicionales y los procesos que en ellos suceden (Tejedor

etal., 2020).

1.2.1.2 Pensamiento del profesorado universitario sobre el hacer del docente antes del

confinamiento provocado por la pandemia

La literatura que se expone en este espacio revela las representaciones sociales del profesorado
universitario sobre el hacer del docente antes de la emergencia sanitaria del virus del COVID-19.

Los estudios se presentan de forma cronologica, precisando hallazgos y vetas de investigacion.

La investigacion de Arbesu y Pifia (2009) es un estudio de caracter nacional que busco
conocer la RS de un grupo de profesores/as universitarios/as sobre el trabajo docente, ante la falta
de formacion pedagdgica del docente en educacion superior, con la intencion de aportar elementos
que permitan mejorar la docencia. Por medio del andlisis de las autobiografias elaboradas por el
grupo de docentes y sus escritos sobre la ensefianza y el aprendizaje, hallaron que para ese
profesorado la docencia universitaria es una profesion enfocada a formar y ayudar a las nuevas
generaciones a resolver problemas sociales, que involucra una relacion afectiva-emocional con el

estudiantado. Es una actividad gratificante s6lo para aquellos/as que laboran con pasion.

En cuanto a la RS del grupo de docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje, Arbest y Pifia
(2009) encontraron que para el profesorado son actividades de un mismo proceso, en el que tanto
ellos/ellas como el estudiantado ensefian y aprenden. En dicho proceso, segun el grupo de docentes,
no solo se favorece el conocimiento disciplinar, sino el desarrollo profesional, personal y colectivo
del estudiantado. En tal estudio se hall6 un grado de compromiso y responsabilidad por parte del
grupo de docentes que participd, ya que argumentaron durante su discurso escrito que la reflexion

sobre su practica es la via para perfeccionar la docencia.
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Los resultados de Arbesu y Piia (2009) pusieron de manifiesto que en la RS del profesorado
estudiado aparecen elementos que se alejan del modelo centrado en la ensefianza, para posicionarse
en el aprendizaje. Este estudio, permitio visualizar como la RS adquiere sentido cuando se conoce
al grupo que la elabord, por ello la importancia de su caracterizacion. Una veta de investigacion
fue abordar no solo lo que piensa el profesorado universitario, sino también qué tipo de practicas

docentes podria desarrollar como consecuencia de su pensamiento.

En el mismo afio, Mazzitelli et al. (2009) desarrollaron un estudio en México que develd el
contenido y la estructura de la RS que diversos grupos de docentes — de Fisica, de Ciencias
naturales y disciplinas como lengua, historia, economia, entre otras — han elaborado para entender
y actuar sobre la docencia. Sobre ello, las autoras hallaron una misma RS para el profesorado
participante, contenida por el mismo nticleo central. La construccion simbolica del grupo de
profesores/as se centrd en la dimension identitaria que estd relacionada con las caracteristicas
personales sobre el ser docente (apostolado, mision, profesion, valores y actitudes para el hacer
docente), y en menor medida representan la docencia desde una dimension educativa, la cual esta
configurada por aspectos del hecho educativo vinculado con el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Por tanto, la RS del grupo de profesores/as sobre la docencia esta fundada més en quién es el

docente (cualidades personales), que en aquello que hace.

Para el profesorado participante de dicho estudio, ser mejor docente implica actualizar el
conocimiento didactico, profundizar los procesos de ensefianza-aprendizaje y reflexionar sobre su
practica. Las autoras precisaron la necesidad de “favorecer instancias de reflexion que permitan al
profesorado conocer y examinar sus representaciones acerca de la docencia y sus implicancias en
la practica cotidiana del aula” (Mazzitelli et al.,, 2009, p. 287). Es decir, el estudio muestra la
preponderancia de que el profesorado reflexione y sea consciente de su RS sobre la docencia y de

como ellas intervienen u orientan sus practicas profesionales.

Por medio de los métodos asociativos (asociacion libre y constitucion de pares de palabras),
Villegas (2010) hallo las representaciones sociales de la actividad docente que tiene el profesorado
de una institucion de nivel superior dedicada a formar licenciados en educacion. La autora al buscar
caracterizar al profesorado obtuvo cinco grupos de docentes: 1) administradores, 2) institucionales,

3) individualistas, 4) comprometidos y 5) protegidos; estos fueron agrupados segun la informacion
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proporcionada por el profesorado sobre si mismos, y cada grupo mostrd, segin la autora, una

representacion social distinta.

Los primeros asociaron la actividad docente con el conocimiento, como un medio principal
de su labor, el cual transmiten y valoran a través de calificaciones. El grupo de los institucionales
son docentes que buscan que se cumplan las normas, ya que entienden que la planeacion y el
conocimiento cientifico regulan su labor. Para los individuales la actividad docente es un medio
para obtener beneficios y la relacionan con las estrategias, como un medio para su trabajo y para
sobrevivir en el sistema. El grupo de comprometidos se conform6 por docentes responsables con
la formacion del estudiantado, ellos/ellas asocian la docencia con la responsabilidad y compromiso
de que el estudiantado aprenda. Por ultimo, los protegidos son el profesorado que sostienen una
relacion buena con las autoridades educativas estatales e institucionales, estos/as representan la

actividad docente como un medio para hallar adeptos para la campana electoral que apoyan.

La investigacion de Villegas (2010) reafirmo la premisa de la teoria de las RS sobre que la
realidad de un grupo se puede contraponer con la realidad configurada por otro, puesto que la
caracterizacion de los grupos mostro diversas representaciones, las cuales tomaron sentido a partir

de la identificacion de las caracteristicas de cada grupo.

En Colombia, el estudio de Lopez (2013) busco develar y comprender la RS del profesorado
universitario sobre su trabajo académico, asi como las condiciones institucionales del grupo de
sujetos para mostrar tanto la realidad que experimentan, como el significado y sentido que le han

atribuido a su hacer profesional, y a las condiciones sobre las cuales lo realiza.

A través de un estudio cualitativo, la autora hallé en la RS del grupo de profesores/as que
el significado y sentido atribuido tanto al trabajo académico como al ser profesor estdn centrados
en la investigacion. De manera inversa la formacion, el aprendizaje y la docencia segin la autora
no aparecen de forma contundente en la RS del profesorado, por lo que afirmé que “el predominio
de la investigacion disciplinar sobre el pedagdgico es indicativo de la separacion entre la funcion

de investigacion y de docencia” (Lopez, 2013, p. 148).

En relacion con la RS del grupo de docentes sobre las condiciones institucionales, la autora
encontrd que el profesorado se representa sometido por la idea del “profesor laboral”, el cual es

configurado por la normativa y las presiones del contexto. Ademas, a pesar de que relacionan su
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trabajo académico con la “investigacion”, la produccion cientifica no es sustancial en la RS del
profesorado, por ello Lopez (2013) concluyo que “la investigacion es mas una RS del deber ser por

la falta de formacion™ (p. 149).

En Chile, Montanares y Junod (2018) desarrollaron una investigacion en la que estudiaron
las creencias y practicas de ensefianza de un grupo de docentes universitarios del area de salud, ya
que sustentan que conocer “las creencias del profesorado es importante [porque] permite a los
docentes un mayor grado de conciencia, responsabilidad y control en las elecciones de los modelos
epistemologicos de ensefianza utilizados, [lo cual] optimiza los aprendizajes de sus estudiantes”
(p. 94). A partir de lo dicho, su intencidn con la investigacion era la mejora de los procesos de

ensefianza y a su vez, que el estudiantado logre aprendizajes significativos.

En ese estudio se hall6 que las creencias del grupo de docentes estan sustentadas en las
siguientes afirmaciones: para que el estudiantado aprenda, el profesorado debe poner atencion en
el dominio y exposicion de los contenidos, pero los autores hallaron que el grupo de docentes no
precisan ninguna estrategia de ensefianza; la motivacion es un elemento central en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, pero quienes investigaron encontraron que el profesorado no refirid
ninguna estrategia para motivar al otro; y la ensefianza es abordar los contenidos dispuestos y
cumplir con el programa porque eso es garantia del éxito de la ensefianza. Ademas, la forma de
ensefianza que tienen se basa en que el profesorado es el que conoce y el estudiantado es quien

recibe el conocimiento.

Sobre la practica del profesorado participante, se hallé que el docente le otorga poco valor a la
participacion del estudiantado, lo que significa que estos docentes priorizan mas una actuacion
pasiva por parte de sus estudiantes y le otorgan mayor valor al rol tradicional del profesorado
(Montanares y Junod, 2018), lo cual, mostro6 la permanencia del modelo centrado en el profesor y

los contenidos.

De esa forma, la investigacion mostrd que las creencias del profesorado sobre la ensefianza
estan conformadas por elementos que muestran tanto un rol (no especifico), como practicas rigidas
y tradicionales, y no aparecié en sus creencias el contexto sociocultural en el que se ensefia.
Montanares y Junod (2018), concluyeron que las creencias del profesorado presentan
contradicciones que muestran que posiblemente son inconscientes, lo que conllevd a cuestionar

,qué pasa con las practicas del profesorado cuando ellos/ellas no son conscientes de lo que piensan
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sobre lo que hacen?, o ;qué guia la practica docente cuando el profesorado no es consciente de los

esquemas de pensamiento que guian sus comportamientos?

En 2019, una investigacion que tuvo como objetivo analizar las creencias del profesorado
universitario de la carrera de Derecho sobre su practica docente, hallé que para dicho grupo el rol
del docente es guiar y acompanar al estudiantado en su formacidn profesional, y consideran que
este ultimo es parte integral del proceso de construccion del conocimiento (Jiménez, 2019). La
autora determind que el discurso del profesorado aludia a caracteristicas del modelo constructivista,
ya que los sujetos mostraron que la funcion del docente es: acompanar al estudiante, guiar al
aprendizaje y ser mediador entre el estudiantado y el conocimiento; manifestando que el

profesorado universitario debe promover el aprendizaje significativo.

Respecto a la practica docente, la autora solicitd al profesorado una descripcion sobre la
forma en la que desarrollaban su practica, en dicha narracion se recuperaron las creencias del
profesorado sobre la ensefianza y el modelo educativo de la institucion. La practica docente, segiin
el grupo de profesionales, es heterogénea y por ello se consideran a si mismos como
constructivistas, pero también creen que el/la docente debe asumir diferentes posturas pedagdgicas
para ensefiar de acuerdo con los aprendizajes esperados. La narracion de su practica docente refiere
a la técnica expositiva o la catedra, y su ensefianza estd basada en el modelo tradicional. Los
resultados de la investigacion de Jiménez (2019) muestran que las creencias del profesorado sobre
la practica docente refieren tanto al rol del docente, como a las acciones que ellos/ellas creen que
deben realizar durante los procesos de formacion profesional. En las creencias del profesorado
universitario de Derecho se observo la integracion de términos constructivistas, pero la descripcion

que realizaron sobre su practica no sostiene que su propia practica lo sea.

La investigacion que desarrolld Aguayo (2020) en México reveld el contenido de la
representacion social que tiene el profesorado formador de docentes, de cuatro escuelas normales,
sobre su profesion. La autora halldé que el profesorado participante representa su profesion solo
desde la docencia, puesto que no reconocen que la investigacion y la difusion de la cultura sean
actividades que formen parte de su quehacer profesional. El profesorado consideré que la docencia
es una profesion centrada en la ensefianza, esta Gltima asociada principalmente con la transmision
de conocimientos, ellos/ellas reconocen también que la preparacion de contenidos, la lectura de

temas de las asignaturas y la planeacion de los ejercicios y estrategias didacticas son actividades
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cotidianas que forman parte de su quehacer profesional, lo cual refuerza la idea de que su profesion

esta representada fuertemente en la docencia.

Para el profesorado, los/las docentes que se desempefian en el nivel superior requieren tener
conocimiento y dominio de los contenidos de la asignatura que imparten, por lo que la autora
mostro que para el profesorado normalista el perfil y quehacer de los/las docentes de universidad
es similar al de profesores/as de otros niveles educativos, omitiendo la investigacién como una
actividad central de los/las docentes. Ademas, el profesorado participante expresd su gusto tanto
por la ensefianza, como por la formacion del estudiantado, y su desagrado tanto por el desinterés
que muestra en ocasiones el estudiantado, como por la falta de apoyo institucional relacionado con
sus condiciones laborales (pocos estimulos, condiciones de trabajo dificiles y procesos
administrativos ineficientes). Aguayo (2020) concluydé que “las creencias y opiniones [del
profesorado normalista] sobre su quehacer profesional estan atravesadas por el devenir histérico
de dichas instituciones y la dependencia directa con la SEP [(Secretaria de Educacion Publica)],

pero no con la produccion de conocimientos” (p. 1).

El estudio de De Gatica et al. (2020) busco conocer la RS de un grupo de profesores/as
universitarios/as, del norte de Argentina, sobre la ensefianza, con la intencion de analizar las
practicas de los/las docentes a partir de la misma. Las autoras hallaron que para el profesorado la
ensefianza esta relacionada con el aprendizaje y entienden que este ultimo es resultado de la
actividad reflexiva del estudiantado y no un resultado automatizado de la ensefianza, por lo que
ellos/ellas representan al estudiantado como un sujeto activo que debe hacerse responsable de su
propia formacion. Generar una relacion con el estudiantado, segun el profesorado, le permite al

docente retroalimentar, evaluar y transformar su practica docente.

En esa misma investigacion, las autoras hallaron que el profesorado universitario considera
que el aprendizaje de sus alumnos es lo mas gratificante de su practica profesional, por ejemplo,
para los sujetos la defensa de tesis y la entrega de diplomas es un objeto observable del aprendizaje
del estudiantado. Los resultados mostraron que los profesores refieren a aprendizajes académicos
por el tipo de objeto observable que manifiestan para mirar el aprendizaje del estudiantado
universitario. Por ultimo, en dicha investigacion se encontré que el docente debe acompafiar a

los/las estudiantes como un facilitador de su aprendizaje, puesto que consideran que el estudiantado
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debe ser activo y responsable de su aprendizaje, lo cual se contrapone con la dificultad que expresan

respecto a que los estudiantes tengan la capacidad de generar pensamiento.

Jimarez (2020), a diferencia del estudio anterior, retomé como objeto de representacion “la
docencia”; pero considerd como sujetos de investigacion a profesores universitarios de Psicologia.
La autora descubri6 dos representaciones sociales sobre la docencia, una RS por parte de los
profesores de psicologia con estudios en educacion y otra RS de aquellos que no tienen estudios
en educacion. Para este ultimo grupo de profesores sin estudios en educacion, la docencia es
transmitir conocimientos y compartir experiencias profesionales que le son agradables, es crear
vinculos con los estudiantes, y consideran que la planeacion y evaluacion (actividades de la

docencia) son requisitos administrativos que les desagradan.

La RS del profesorado de Psicologia con estudios en educacion se encontrd anclada en que
la docencia es desarrollar las habilidades y competencias del estudiantado, pues la funcion del
docente es la formacion integral de los/las estudiantes. En tal RS emerge la idea de que las
instituciones dificultan la practica del docente, pues ignoran su experiencia en la elaboracion de
planes y programas, ademas de que consideran que les asignan las materias de forma
indiscriminada. Por tanto, la formacion continua del profesorado, en este caso en el area de la
educacion, influyd en la configuracion de su RS sobre la docencia. Tal investigacion pone de
manifiesto que el hacer del docente esta implicado por el contexto y las condiciones institucionales

sobre las que se suscita la practica docente del profesorado universitario.

Con la intencion de mejorar la practica del profesorado y favorecer la transicion a un
enfoque centrado en el aprendizaje, el estudio de Pineda y Duarte (2020) se enfocd en conocer las
concepciones que el profesorado tiene sobre la docencia, el aprendizaje y su identidad profesional.
El profesorado universitario se identifica principalmente con la investigacion como su campo
profesional y como su vocacion, ellos/ellas consideran que la docencia es una obligacion
académica, que representan como una tarea rutinaria en la que el estudiantado es un receptor de
conocimientos, puesto que para el profesorado ellos/ellas no pueden aprender por si solos porque
no tienen los recursos o porque lo que aprenden es erroneo. La concepcion que tiene el profesorado
sobre el aprendizaje muestra que es un proceso de transmision de conocimientos, en el que la
participacion del estudiantado es considerada algo que tienen que hacer para corroborar si el

estudiantado sabe o no sabe.
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Pineda y Duarte (2020) concluyeron que en las concepciones del profesorado sobre la
docencia y el aprendizaje prevalece el modelo centrado en la ensefianza, y que el profesorado se
identifica con su disciplina y se asume como investigador, en cambio no se visualiza en ellos/ellas
una identidad profesional como docentes. El y la autora, a partir de su estudio, precisan la necesidad
de “atender, en los programas formativos del profesorado universitario, la desconstruccion de
creencias no reflexionadas, acriticas, que suponen un obsticulo para el progreso de los

participantes” (p. 115).

Con la intencion de analizar de forma critica la docencia universitaria, un estudio realizado
en la universidad de Chile busc6 conocer qué piensa el profesorado universitario sobre la docencia,
ya que Merellano et al. (2021) sostienen que la reflexion e interpretacion del profesorado sobre sus
practicas es una fuente de aprendizaje que les permitiria recrearlas. A través de una investigacion
cualitativa y por medio de grupos focales, Merellano et al. (2021) recuperaron el discurso que
utiliza el profesorado para hablar sobre la docencia. Los resultados del estudio revelaron que para
el profesorado participante el aprendizaje es responsabilidad tanto de ellos/ellas, como del
estudiantado, puesto que consideran que tanto la actuacion de los/las docentes, como la motivacion

y el interés del estudiantado intervienen en el proceso de aprendizaje.

Asimismo, se revelo que para el profesorado un buen docente es aquel que tiene una actitud
de empatia, comprension, dedicacion y perseverancia, ademds de que busca trascender la mera
transmision de contenidos y promover el aprendizaje con pasion y con vocacion. El buen docente,
para el profesorado, no s6lo promueve el aprendizaje, sino que logra generar y construir
aprendizajes significativos en el estudiantado por medio de diversas estrategias, innovadoras y
creativas. Para el profesorado, ensefiar con calidad implica tener dominio y experiencia sobre lo
que enseia, establecer relaciones empaticas con sus estudiantes y dominar las estrategias

pedagdgicas y didécticas requeridas para promover el aprendizaje.

Los autores concluyeron que ante la falta de formacion pedagogica que prevalece en el
profesorado universitario, es necesario generar espacios de formacion y socializacion profesional,
ademas de buscar promover la formacion pedagogica del profesorado, esto con la intencion de

mejorar las practicas que desarrollan.

En el contexto nacional, México, Escalante et al. (2021) pusieron de manifiesto los

resultados que obtuvieron en una investigacion que tuvo como proposito exponer la RS del
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profesorado universitario mexicano en torno a la docencia. En dicho estudio se encontré que el
profesorado representa la docencia bajo cuatro categorias: 1) la docencia como una profesion con
vocacion, 2) la docencia como actividad satisfactoria por la trascendencia escolar y socio
profesional, 3) la docencia como una tarea inherente a la actividad del profesor investigador y 4)

la docencia como campo de formacién y aprendizaje permanente.

Es decir, los resultados muestran que para el profesorado universitario la docencia es
relevante, trascendente, satisfactoria, y formativa, ademas de que consideran que la docencia se
debe ejercer con vocacion y pasion para no convertirse en una carga. Asimismo, Escalante et al.
(2021) hallaron en la RS del profesorado estudiado que la docencia requiere promover habilidades
y actitudes que le permitan al estudiantado tener una formacion autébnoma, lo cual no ha sido
analizado en los estudios revisados, ya que no se ha estudiado qué tipo de formacion se favorece

en el estudiantado a partir de las précticas que desarrolla el profesorado.

Dicho estudio provocé reflexionar que, si bien se ha investigado la docencia desde lo que
piensa el profesorado, se ha buscado en menor medida desde lo que hace tal profesional
cotidianamente en el interior del espacio universitario, lo cual seria importante en tanto que las
practicas docentes, tedricamente, son resultado de la RS que el profesorado tiene sobre ellas, sin
embargo, las practicas pueden ser resultado o no de la RS, debido a diversas razones como el

contexto y las condiciones en las que se suscitan.

A partir del analisis de una prueba de evocacion jerarquizada con justificaciones y de cartas
que plasman las vivencias del profesorado sobre su labor, Carreras y Novaes (2022) reportaron los
resultados sobre la RS del profesorado argentino, de diversos niveles educativos, sobre el trabajo
docente. Las autoras encontraron que la RS de los/las docentes es polifasica, en la medida en la
que se hallaron dos perspectivas contrastantes y complementarias: 1) el ideal de la docencia (el ser
docente), anclado especificamente por la idea de vocacion y del esfuerzo del docente para que el
estudiantado aprenda y el futuro sea mejor; y 2) la docencia que se suscita en la cotidianeidad
caracterizada tanto por las condiciones sobre las que realiza su labor, como por aspectos

desfavorables de la docencia (mala remuneracion, falta de compromiso de los padres, entre otros).

Los hallazgos del estudio de Carreras y Novaes (2022) coinciden con los resultados de la
investigacion de Escalante et al. (2021) respecto a la presencia de la vocacion y el favorecer el

aprendizaje del estudiantado en la RS del grupo de docentes que participaron en ambos estudios.
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Los resultados de dicho estudio mostraron que la formacion del estudiantado quedo al
margen de la RS del profesorado y tinicamente surge la idea de que el estudiantado aprende cuando
el profesorado habla de su ideal sobre el trabajo docente. El estudio de Carreras y Novaes (2022)
reveld que las condiciones laborales del profesorado universitario tienen una implicacion en la
valoracion que ellos/ellas tienen sobre la docencia, por lo que se considerd necesario conocer las
condiciones laborales del profesorado universitario para comprender la actitud (dimension de la
RS) del profesorado, lo cual esta relacionado, teoricamente, a las acciones que ellos/ellas

desarrollan en torno al objeto de representacion (docencia) (Moscovici, 1979).

En sintesis, la produccion de conocimiento en torno al pensamiento del profesorado sobre
el hacer del docente, antes del confinamiento provocado por la pandemia del COVID-19, revelo la
permanencia del enfoque centrado en la ensefianza, el profesor y los contenidos, pero a su vez la
integracion de términos pertenecientes a un enfoque centrado en el estudiantado y su aprendizaje;
resultados que dependieron de las condiciones de produccion de la RS, como: la formacion inicial
y continua, el drea de conocimiento en la que laboran, su compromiso con su labor, la institucion

de procedencia y los motivos para trabajar en cierta institucion.

Una cuestion que se abordd poco en el estudio de la practica docente como objeto de
representacion son las condiciones laborales e institucionales que la rodean e influyen, entre las
ausencias se hallaron: el tipo de contratacion, motivos para dedicarse a la docencia, valoraciones
sobre sus condiciones laborales y las condiciones institucionales. Considerar las condiciones
institucionales y laborales como parte de las condiciones de produccion de las RS, podria explicar
por qué el profesorado universitario tiene cierta representacion social de la practica docente.
Ademas, una veta de investigacion encontrada fue estudiar no s6lo la RS del profesorado
universitario sobre su practica docente, sino también sus practicas docentes in situ, debido a que
los estudios de RS se han enfocado en suponer el hacer docente del profesorado a partir de ellas,
lo que significa que han asumido una correspondencia entre la RS y las practicas, que en la realidad

puede estar presentandose o no, como sucedio en el estudio de Jiménez (2019).

Los estudios reportados revelaron que las RS de los grupos de docentes son esquemas de
pensamiento practicos (Arbest y Pifia, 2009) que en ocasiones estdn de forma consciente o
inconsciente en el grupo de sujetos (Montanares y Junod, 2018), por lo que afirmaron la necesidad

de generar espacios de reflexion para que el profesorado las reconozca, critique y se dé cuenta de
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cOmo estas orientan y justifican sus acciones como docentes (Mazzitelli et al., 2009; Montanares y
Junod, 2018). Dicho ejercicio permitiria al profesorado cuestionar y desconstruir tanto su
pensamiento como sus practicas (Pineda y Duarte, 2020). Por ultimo, se hall6 que no se ha
estudiado el hacer docente desde las posibilidades que tiene para favorecer cierto tipo de formacion
en el estudiantado lo cual puede visibilizarse tanto en el pensamiento que tiene el profesorado,
como en las acciones que despliega. En esta investigacion se atendieron dichas ausencias para la
comprension de la relacion entre la RS y las practicas en torno al hacer docente del profesorado

universitario que particip6 en el estudio.

1.1.1.3 Pensamiento del profesorado sobre el hacer del docente durante el confinamiento

provocado por la pandemia

En este apartado se expone, de forma cronoldgica, la literatura que aborda el pensamiento o las
experiencias del profesorado universitario sobre el hacer del docente durante el confinamiento

provocado por el COVID-19.

Un estudio que se enfocd en analizar las percepciones del cuerpo docente sobre la ensefianza
virtual durante la crisis sanitaria fue la investigacion de Tejedor et al. (2020), la cual se situo en
distintos contextos, debido a que asumieron como sujetos de investigacion a docentes universitarios
de los siguientes paises: Ecuador, Italia y Espafa; ya que se considerd que en esos paises hubo un

alarmante impacto del virus del COVID-19.

En ese estudio, por medio del andlisis estadistico de una encuesta online, descubrieron que
las percepciones del profesorado universitario, de los tres paises, sobre la ensefianza virtual son
poco criticas y revelaron cierta indiferencia frente al cambio de la presencialidad a la virtualidad
(Tejedor et al., 2020). El profesorado percibe poseer las habilidades necesarias para afrontar la
docencia en linea, pero también mencionan que dicho cambio — de la presencialidad a la virtualidad
— les ha perjudicado principalmente por el incremento de trabajo, no obstante, presentan actitudes

favorables frente a la utilizacion e incorporacion de las TIC en los procesos formativos.

Tejedor et al. (2020) encontraron que mas de la mitad del cuerpo docente participante
percibe que el peor elemento de la docencia virtual durante el confinamiento ha sido la pérdida de
contacto con el alumnado, y reconocen la urgente necesidad de promover en el estudiantado las

competencias relacionadas con el uso critico y reflexivo de las tecnologias. Ademas, la gestion del
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tiempo, la autonomia y la flexibilidad en la formacion de los futuros profesionales fueron aspectos
que surgieron en la investigacion como temas importantes en el escenario de la nueva virtualidad

por confinamiento del COVID-19.

Una veta de investigacion que se visualizd a partir de dicho estudio fue enfocar la
investigacion en la promocion de la autonomia durante la formacion profesional del estudiantado,
puesto que favorecer su autoformacion implica formar estudiantes capaces de gestionar su
aprendizaje, su formacion en, y a pesar, de los espacios educativos formales, y enfrentar tanto los
desafios tecnologicos como la evolucion constante de las diversas esferas sociales (Tejedor et al.,
2020). Ante ello, se comprende que también seria importante estudiar la practica docente y observar
si las practicas favorecen la autoformacion, heteroformacion o coformacion del estudiantado, e

incluso identificar cudles favorecen cierto tipo de formacion.

Una investigacion realizada en Suecia reportd las diferencias que percibe un grupo de
docentes universitarios entre ensefiar en un contexto digital y en un contexto fisico para comprender
como el cambio de espacio influye en el profesorado y su ensefianza (Jensen et al., 2020). Los
resultados del estudio mostraron que el profesorado percibié que la ensefianza en linea es
inevitable, maleable, cambiante y se reconfigura de acuerdo con el avance tecnologico (tipo de
plataformas utilizadas en el contexto educativo), la participacion o no del estudiantado y los

objetivos del docente para el proceso de ensenanza-aprendizaje.

La percepcion del profesorado reveld que una diferencia entre la ensefianza en linea y la
ensefianza en un contexto fisico es la relacion entre el estudiantado y el profesorado, puesto que en
la ensefianza en linea la interaccion es individual, mientras que en la ensefianza en un contexto
fisico es grupal. Ademas, hubo una doble percepcion respecto a la interaccidon con el estudiantado
en la ensefianza en linea, puesto que un poco mas de la mitad de los sujetos participantes
mencionaron que su relacion con el estudiantado era mas cercana y el resto coment6 lo contrario.
La relacion entre el profesorado y el estudiantado son aspectos que influyen en el compromiso y

motivacion de los/las estudiantes.

La percepcion del profesorado develo que la ensefianza en linea requiere mayor tiempo que
ensefiar en un contexto fisico, es decir, de forma presencial, resultado que coincidi6 con los
resultados de Tejedor et al. (2020). Las plataformas proporcionadas por la universidad durante el

confinamiento, como medios del proceso de ensefianza-aprendizaje, segiun el grupo de
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profesores/as carecian de caracteristicas para respaldar sus objetivos de ensefianza-aprendizaje,
obligandoles a buscar otras herramientas para ello. La investigacion de Jensen et al, (2020) mostro
que los cambios mds significativos entre la ensefianza en linea y la ensefianza en un contexto fisico
fue la relacion entre el profesorado y el estudiantado, y las condiciones sobre las que se desarrolla
la ensefianza en linea, es decir, los cambios que mencioné el profesorado fueron sobre el contexto
y las condiciones de la ensefianza, pero a partir de los resultados el cuerpo docente no mostrd que

percibiera una diferencia en cuanto al proceso de ensefianza y aprendizaje.

En la India se realizd6 un estudio que buscd conocer la experiencia del profesorado
universitario durante la pandemia del COVID-19, con la intencion de determinar las necesidades
de los/las docentes y hacer propuestas, a nivel institucional, para enfrentar los desafios en torno a

la ensefianza y el aprendizaje provocados por la crisis sanitaria (Iwamon y Glenn, 2020).

En ese estudio se revelo que el profesorado universitario aprendio las habilidades necesarias
para sus cursos en linea y para la gestion del aula virtual durante el confinamiento provocado por
dicha crisis sanitaria, a pesar de que mas de la mitad de los/las docentes asistieron a un seminario
sobre clases en linea al inici6 de la pandemia. El profesorado compartio que al inicio del
confinamiento empezd a usar WhatsApp y correo electronico para comunicarse con Sus
estudiantes, pero también fueron aprendiendo a utilizar plataformas como: Google meet, Zoom,
Webex y Google classroom; esta ultima le permitio al profesorado dar seguimiento y retroalimentar

las actividades del estudiantado.

Iwamon y Glenn (2020) hallaron también que solo un tercio de los/las docentes
participantes considera el aprendizaje activo como un modelo central del proceso de ensefianza
aprendizaje y el resto de los/las profesores/as considera que las conferencias son el centro del
aprendizaje, pero a pesar de ello, también encontraron que la mayoria del grupo de profesores/as
reconocen que el proceso de ensefianza-aprendizaje nunca volvera a ser el mismo, por lo que
también consideran que es urgente mejorar las practicas de ensefianza-aprendizaje y volver a

capacitar al profesorado universitario en habilidades de tutoria y orientacion profesional.

Asimismo, se busc6 en ese estudio que el profesorado externara sus necesidades y elaborara
recomendaciones para enfrentar las nuevas condiciones y exigencias del escenario educativo
posterior a la pandemia, por ello, el profesorado mostr6 la necesidad de: asistir a talleres sobre

cursos en linea y de cémo usar las plataformas, crear contenidos digitales, formarse para la
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innovacion y creatividad, reorientar el enfoque de sus cursos (transitar de un enfoque de
conferencias al enfoque del aprendizaje activo), capacitar a los/las docentes jovenes en nuevas
habilidades digitales, de tutoria y orientacion profesional, y apoyo psicologico para los/las docentes

(Iwamon y Glenn, 2020).

En 2021, Astudillo y Chévez recuperaron las experiencias del profesorado universitario de
Meéxico y Costa Rica durante el confinamiento por la crisis sanitaria, para analizar el rol del docente
en dicho contexto, enfocando su atencion en los elementos que han agregado los profesores para
ejercer su labor de forma virtual. Entre los resultados, las autoras identificaron que las experiencias
del profesorado durante el confinamiento significaron angustia y cansancio debido al
replanteamiento requerido para continuar con su labor, lo cual también fue una experiencia que

requirié mas tiempo y una mejor preparacion en el uso de las tecnologias.

Para el profesorado, el rol del docente en dicho contexto significa ser creador tanto de
contenido, como de ambientes de aprendizaje, por lo que debe ser activo, facilitador de contenidos
y experto en el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Sobre esto ultimo, las
autoras reflexionan que el rol del docente esta relacionado con el de ser un facilitador y no con la
de un formador o educador, puesto que no emerge en el discurso el favorecer la formacion integral
del estudiantado en la virtualidad, lo cual a su vez se relaciona con lo expresado por el profesorado
respecto a que el estudiantado estd acostumbrado a que el docente lleve el liderazgo de la clase y

que sea el que mas hace en la misma.

Las autoras concluyeron que “es inminente una resignificacion del rol docente universitario
a partir de una crisis sanitaria [y dar], un sentido diferente a los procesos de ensefianza y aprendizaje
tradicionales, para dar una nueva comprension de lo que ocurre en la actualidad” (Astudillo y
Chévez, 2021, p. 150). Tal resignificacion o reelaboracion de la RS de un grupo de profesores/as
universitarios/as daria lugar a nuevas practicas docentes consistentes a ellas, en tanto que la RS
produce y crea comportamientos (Moscovici, 1979), pero esto dependeria de diversos factores

como de la realidad empirica.

El estudio de Liloff'y Ortega (2021) busco identificar la estructura y el contenido de la RS
que tiene el profesorado de América Latina (Argentina, México, Ecuador, Colombia, Costa Rica,
Chile, Bolivia, Paraguay, Uruguay y Republica Dominicana) de diferentes niveles educativos, en

torno a la ensefanza remota de emergencia, debido a que reconocieron una irrupcion en la
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habitualidad de la educacion formal que provoco la redefinicion tanto del proceso de ensenanza y
aprendizaje, como de lo que hace el profesorado, lo cual a su vez generd tensiones sobre la practica

docente.

Los autores encontraron que la RS — contenido y estructura — del profesorado sobre la ERE
es que es una nueva modalidad de trabajo, transitoria, mediada por la distancia y la tecnologia, que
implico la adaptacion y cambio tanto de las practicas, como de las estrategias pedagdgicas
habituales, lo que significo para el cuerpo docente un desafio, compromiso y oportunidad. La ERE,
para el profesorado, ocasiono y/ evidencid problemas como: mayor carga laboral, falta de acceso
a la tecnologia, el tener que compartir con los demas integrantes de la familia los recursos
tecnoldgicos, como el compartir los espacios del hogar, estudiantes pasivos y ausentes (estudiante
virtual), e interaccion virtual estresante; problemas que no fueron encontrados en el estudio de

Tejedor et al. (2020), realizado en Ecuador, Espana e Italia, pero si en Astudillo y Chevez (2021).

Una de las inquietudes que gener? el estudio de Lillof y Ortega (2021) fue la seleccion del
grupo de docentes, ya que la muestra estuvo conformada por docentes de diversos contextos, tanto
por el pais de donde provienen, como por el nivel educativo en el que laboran, sin embargo, se
hall6 que la estructura de la RS del profesorado estaba conformada y organizada por los mismos
elementos centrales, lo que muestra una identidad profesional instaurada (Liloff y Ortega, 2021);
no obstante, esa afirmacioén solo fue posible después de efectuar la investigacion, lo cual no
resuelve la inquietud manifestada. Una veta de investigacion de dicho estudio fue estudiar el
cambio de RS y practicas docentes del profesorado universitario posterior al confinamiento del
COVID-19, debido a que se preciso que por la alteracion de las formas habituales del hacer docente
antes del confinamiento, las RS del profesorado sobre la docencia pueden estar en desestabilizacion
y/o emergencia. Ademas, al concluir que hay una identidad profesional fuertemente instaurada por
parte del profesorado participante, provoco cuestionar en la transformacidon o permanencia de la

RSy las practicas docentes de ellos/ellas.

Otra investigacion que busco la RS de profesores/as argentinos/as de diferentes niveles
educativos sobre su ocupacion durante la pandemia fue el estudio de Torres y Carreras (2022a),
quienes precisaron que conocer el impacto de la pandemia en las practicas del docente implica
conocer el impacto de la crisis sanitaria sobre el pensamiento del profesorado sobre su labor en el

contexto del COVID-19. Las autoras encontraron que el nucleo central de la RS del profesorado,
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que particip6 en su estudio, en tiempos de pandemia sobre la docencia esta anclado por elementos
ideales y prescriptivos, como: desafio, estrés, aprendizaje, creatividad, empatia, compromiso,
responsabilidad y acompaiar; y los elementos periféricos de la RS estan constituido por virtualidad,

incertidumbre, exceso de trabajo, mas tiempo y dificultades.

Las autoras concluyeron a partir de sus resultados que el profesorado concibe la docencia
en tiempos de pandemia como un desafio que requiere cambios sobre la forma de efectuarla, pero
también la concibe como una oportunidad que les permite superarse y profesionalizarse. Es decir,
los resultados muestran que, posiblemente, la forma en la que el profesorado universitario
representa y comprende su tarea profesional estd modificandose debido a las practicas y
condiciones devenidas obligadamente por el confinamiento del COVID-19, ya que, segln la teoria
de las RS, estos esquemas de pensamiento son sintomaticos de lo que sucede en el contexto del

grupo que las elabora.

Del mismo modo, pero durante la segunda ola del COVID-19, Torres y Carreras (2022b)
estudiaron la RS de docentes argentinos de distintos niveles educativos sobre la docencia en
distanciamiento social. Los resultados de su investigacion revelan que el nucleo de la RS del
profesorado sobre la docencia en la virtualidad esta configurado por connotaciones negativas como:
cansancio, virtualidad, incertidumbre, desafio y estrés; el cual se refuerza con los términos

frustracion y soledad que aparecen como elementos periféricos de la misma.

Las autoras, en dicho estudio reafirmaron su reflexion sobre que el confinamiento del
COVID-19 ha desestabilizado el pensamiento del profesorado sobre el hacer docente, que revela
posiblemente tensiones identitarias. Sostienen dicho argumento desde el propio pensamiento del
profesorado, ya que en el discurso se precisé la necesidad de reinventar el rol del docente al
contexto actual. Por ello, surgid6 como veta de investigacion el estudio de la identidad del

profesorado y de su practica docente cotidiana.

Por su parte, Vaillant et al. (2022) efectuaron un estudio en Uruguay que tuvo como
proposito conocer las percepciones del profesorado, de diferentes niveles educativos, acerca de: la
ensefianza remota de emergencia, las modalidades para el desarrollo de la ERE y los retos para el
personal docente posterior al confinamiento suscitado por la crisis sanitaria. Quienes desarrollaron
el estudio encontraron que a pesar de que Uruguay tiene una alta conectividad educativa, derivado

del “Plan Ceibal” que fue implementado en dicho pais desde 2007 y que tuvo como proposito la
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integracion de la tecnologia en la educacion, el cierre de las instituciones educativas fue para el
profesorado un desafio que genero tensiones laborales (incertidumbre, estrés, angustia y presion),
pedagbgicas (adaptacion de los contenido y estrategias de ensefianza presencial a la virtual) y
tecnoldgicas (brechas en el acceso y uso de las tecnologias por parte del profesorado y el
estudiantado). Derivado de los resultados, es importante hacer notar que la pandemia, aun en un
contexto que ha integrado la virtualizaciéon desde mas de una década, desencaden6 una serie de

tensiones que obligaron al profesorado a hacer lo que pudieran hacer.

En Peru, Maquera et al. (2021) reportaron resultados sobre las representaciones identitarias
de un grupo de docentes universitarios en el contexto de la sociedad digital y la nueva normalidad.
En el estudio se hallo que para el grupo de docentes la crisis sanitaria cambi6 de forma abrupta las
formas habituales de la ensefnanza, lo cual generd — segtn el profesorado — presion, mayor tiempo
de trabajo, pérdida de la libertad de catedra, poca interaccion con el estudiantado, primacia de la
instruccion, participacion pasiva, desgaste emocional y una desmoralizacion en la tarea docente (se
sienten exhaustos, criticados y maltratados); esto ultimo, surge debido a que manifestaron que el
hacer del docente se trastoco por la presion de las autoridades, las criticas internas y sociales, y las
restricciones sobre su ejercicio profesional. En ese sentido, los resultados presentados por Maquera

et al. (2020) coinciden con las tensiones y crisis halladas en el estudio de Vaillant et al. (2022).

El profesorado, en ese estudio, tiene una percepcion sobre el buen docente centrada en el
hacer del docente, puesto que considera que es quien ejerce el dominio y conocimiento de su
disciplina de formacion, es quien tiene los conocimientos de la materia que ensefia, por lo que
Magquera et al. (2021) mencionan que el profesorado representa al docente como un profesional
disciplinar y muestran la ausencia de la formacion pedagdgica y didactica en la RS del grupo, las
cuales son necesarias para el desempefio del docente. Ademas, en la RS subyace que la meta del
profesorado universitario es la ensefianza, la cual prepara profesionales competentes de acuerdo
con los perfiles de acreditacion, representacion que muestra la permanencia del enfoque centrado

en la ensefianza y en los contenidos.

Los resultados del estudio mostraron — desde los esquemas mentales de los profesores —una
serie de elementos adversos sobre el ser y el hacer del docente, derivado de condiciones que

surgieron durante el confinamiento provocado por el COVID-19, lo cual sugiere investigar qué ha
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sucedido con la identidad docente a través de la RS del profesorado sobre su profesion, en la medida

en la que esos dos elementos orientan las practicas de los/las profesores/as.

En Pakistan, Hani et al. (2022) se ocuparon de investigar las percepciones del profesorado
universitario sobre la ensefanza en linea frente a la transicion de la presencialidad a la virtualidad
que provocé el confinamiento que ocasion6 la pandemia del COVID-19. El estudio buscd mostrar
las diferencias en la percepcion del profesorado participante segin su disciplina académica
(ciencias médicas, odontologia, ingenieria, artes, arquitectura, disefio y negocios), ante lo cual
reportaron Unicamente que los profesores de las ciencias médicas e ingenierias mostraron una
percepcion mas optimista sobre la ensefianza en linea en comparacion con los profesores de las

otras disciplinas.

Los/las autores/as revelaron que el profesorado, de las diferentes disciplinas, tiene una
percepcidn positiva sobre la ensefianza en linea, al considerar que es un método accesible por la
flexibilidad en cuanto a los tiempos y espacios para impartir las conferencias y lecciones, pero
también hallaron que el profesorado no esté de acuerdo con que la ensefianza en linea sea efectiva.
Ademas, la percepcion y experiencias del cuerpo docente mostraron que los problemas de
conectividad a internet y la escasa formacion digital, asi como la falta de interaccion cara a cara
con los estudiantes son aspectos desafiantes para la ensefianza en linea, aunque en medio de tales
desafios reconocen que en esta Ultima existe la posibilidad de familiarizarse con nuevas

herramientas digitales para la ensefanza (Hani et al., 2022).

Hani et al. (2022) concluyeron que a raiz de la pandemia del COVID-19 es necesario
garantizar el progreso de los procesos de ensefanza-aprendizaje, ademas de buscar generar
espacios seguros para el desarrollo profesional continuo porque la falta de formacion digital por

parte del profesorado dificulta que ellos/ellas se dispongan a adoptar practicas de e-learning.

El estudio de El-Soussi (2022) realizado en los Emiratos Arabes Unidos se centrd en
responder como el cambio de la presencialidad a la ensefianza en linea impact6 en las creencias del
profesorado universitario sobre el aprendizaje y la ensefianza. La autora revelod que la ensefianza
en linea se convirti6 en un desafio para el profesorado por su inexperiencia en esta, lo cual los/las
llevé inicialmente a portar lo que hacian en la presencialidad a la virtualidad, para adaptar sus

practicas y roles al aula virtual, lo cual mostr6 que la identidad docente se construye continuamente
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no es estatica, ademas de que se reconstruye a partir de las experiencias profesionales del

profesorado.

Los/las participantes mostraron una preferencia por la ensefanza presencial al considerar
que no puede ser sustituida, puesto que creen que la socializacion e interacciones entre estudiantes
y estudiantado-profesorado es importante para el aprendizaje. Los/las profesores/as valoraron
también la ensefianza en linea al sefialar, por un lado, que esta les record6 lo esencial que es para
el docente mantenerse actualizado, asi como reinventar sus lecciones como a si mismos y, por otro
lado, porque la ensefianza en linea promovi6 la autonomia del estudiantado y la innovacion en el
profesorado. Aunque para el profesorado la ensefianza en linea fue dificil al inicio por la inadecuada
capacitacion que recibieron de su institucion y por el tiempo que demandaba crear el aula virtual,
pero con el paso del tiempo consideran que fue manejable y les permitio adquirir nuevos

conocimientos.

La ensefanza en linea, segun el profesorado, los/las llevé a jugar el rol de padre, consejero,
asesor, mentor, amigo, disefiador de ambientes, aunque también apuntaron que su rol es ser
facilitadores del aprendizaje y del desarrollo de sus estudiantes. La autora concluyd que las
alteraciones en el entorno de la ensefianza provocaron presiones sobre los roles y practicas del

profesorado, asi como afectaron también la identidad del docente.

En sintesis, gran parte de los estudios reportados mostraron que para el profesorado
universitario la docencia en linea fue un desafio (Torres y Carreras, 2022a; 2022b), tanto por su
falta de formacion digital (Hani et al., 2022), como por su inexperiencia en la docencia virtual,
retos que los llevo a migrar, sin adecuaciones, lo que hacian en la presencialidad a la virtualidad
(El-Soussi, 2022), y hacer lo que pudieran hacer (Vaillant et al., 2022). El desafio principal de la
docencia en linea fue la falta de contacto e interaccion cara a cara con el estudiantado (Hani et al.,
2022; Liloff y Ortega, 2021; Tejedor et al., 2020), pero también fue un reto para el profesorado:

promover la participacion del estudiantado y retroalimentarlo.

La docencia en linea durante el confinamiento provocado por la pandemia del COVID-19,
segun el profesorado universitario: increment6 la carga laboral (Liloff y Ortega, 2021; Maquera et
al., 2021; Tejedor et al., 2020) al requerir mayor tiempo y mas preparacion (Astudillo y Chévez,
2021; Jensen et al., 2020; Torres y Carreras, 2022a). Lo que vivio el profesorado universitario

durante el confinamiento con la docencia en linea les provocd angustia, cansancio (Astudillo y
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Chévez, 2021), estrés (Torres y Carreras, 2022a), frustracion, incertidumbre, soledad (Torres y
Carreras, 2022b), desgaste emocional y desmoralizacion de la tarea docente (Maquera et al., 2021).
Asimismo, el estudio de Vaillant et al. (2022) mostré tres tipos de tensiones provocadas en el
docente por la docencia en linea: 1) tensiones laborales; relacionadas con el estrés, angustia,
incertidumbre y cansancio, 2) tensiones pedagdgicas; sobre la adaptacion de contenidos y el uso
de estrategias, y 3) tensiones tecnologicas; especificamente por las brechas de acceso y uso de las

tecnologias.

Para un grupo de docentes el proceso de ensefianza-aprendizaje no volvera a hacer el mismo
(Iwamon y Glenn, 2020), pero para otro grupo de profesores/as el proceso de ensefianza no cambio,
pues mencionaron que los cambios s6lo fueron sobre las condiciones en las que realiza su docencia
(Jensen et al., 2020), lo que significa una posible permanencia de esa RS y reproduccion de
practicas docentes. Para un grupo de docentes la ensefianza en linea no fue efectiva (El-Soussi,
2022), dando como resultado una preferencia por la ensefianza presencial, al considerar que no

puede ser sustituida (El-Soussi, 2022).

El estudiantado durante la docencia en linea se mostr6é pasivo, ausente (Liloff y Ortega,
2021), ademas un grupo de profesores visualizo durante la docencia en linea que el estudiantado
estd acostumbrado a que el docente lleve el liderazgo y que haga mdas durante el proceso de
formacién (Astudillo y Chévez, 2021). Entonces, que el estudiantado permanezca en un rol y en
practicas tradicionales frente a su formacion y aprendizaje dificulta y complejiza alin mas la

transicion de practicas docentes tradicionales a practicas mas autoformativas y criticas.

Debido a las dificultades, desafios, aprendizajes y situaciones vividas por el profesorado
universitario durante el confinamiento del COVID-19, algunos estudios concluyeron que las RS
sobre el hacer docente pueden estar en desestabilizacion, emergencia o integracion (Liloff'y Ortega,
2021; Torres y Carreras, 2022b), lo cual precisa la necesidad de resignificar el rol docente,
reconfigurar las practicas del docente (Astudillo y Chévez, 2021; Carreras y Novaes, 2022; Torres
y Carreras, 2022b) y estudiar qué ha sucedido tanto con la identidad docente como con las RS del
profesorado sobre su hacer como docentes (Maquera et al., 2021). Incluso estudiar si cambiaron o

no las representaciones sociales y practicas docentes del profesorado universitario.

La produccion de conocimiento sobre el hacer docente antes y durante el confinamiento del

COVID-19 mostro principalmente que las representaciones sociales, al ser esquemas mentales que

49



permiten entender, orientar y justificar los comportamientos del grupo sobre algo, ha sido una
aproximacion utilizada para generar supuestos e inferir las practicas docentes del profesorado
universitario. S6lo fueron pocos los estudios que buscaron contrastar las concepciones o creencias

del profesorado con las practicas docentes que realizan.

Durante el periodo de confinamiento, el profesorado se vio obligado a cambiar o adaptar
sus practicas habituales para ajustarse a las nuevas condiciones, lo que gener6 posiblemente una
desestabilizacion en los esquemas de pensamiento del profesorado. Otro hallazgo fue que son pocas
las investigaciones que recupera las condiciones laborales e institucionales que rodean la propia
practica de los/las docentes y que le dan sentido a su hacer cotidiano. Dichas condiciones se
consideraron esenciales para la comprension y explicacion de las practicas docentes en el tipo

educativo superior posterior al periodo de confinamiento por la pandemia.

En esta investigacion se buscod atender a dichas ausencias, por medio del estudio de la
representacion social y practicas docentes del profesorado universitario, considerando las
condiciones de produccion que influyeron en la elaboracion de su RS, la correspondencia entre lo

que piensa y lo que hace el profesorado universitario, y su posible transformacion.

Uno de los estudios revisados mostrd y puntualizo la urgencia de mejorar las practicas de
ensefianza-aprendizaje, de volver a capacitar al profesorado universitario (Iwamom y Glenn, 2020)
en los roles y practicas que se requieren de €l, asumiendo que ha sido capacitados, asi como de
atender la desconstruccion de las creencias no reflexionadas y acriticas que se presentan como una
dificultad para mejorar las practicas docentes del profesorado (Pineda y Duarte, 2020), ya que tanto
Merellano et al. (2021) como Mazzitelli et al. (2009) sustentan que si el profesorado universitario
reflexiona, interpreta y critica su RS, dicho proceso se convierte en una fuente de aprendizaje que
le permitia repensarlas y recrearlas. A partir de ello, esta investigacion busc6 favorecer, a partir de
las entrevistas al profesorado, un medio y espacio de introspeccion para ellos/ellas, ya que hablar
de la practica docente y compartir su propio hacer profesional, signific6 un ejercicio que les implica
reflexionar por qué para ellos cierto proceso o actividades, objetivos, materiales y condiciones

configuran la practica docente.

1.2.2 La practica docente como objeto de estudio

En este espacio se reporta la produccion de conocimiento en torno a la practica docente desde las

acciones del profesorado universitario.
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1.2.2.1 Consideraciones generales sobre la literatura que aborda la practica docente como objeto

de estudio antes de la pandemia del COVID-19

En este subapartado se caracteriza la literatura que busco conocer el hacer docente del profesorado
universitario, por lo que se presentan de forma general algunos aspectos relevantes de los estudios
que configuran este apartado, asi como las tendencias tedricas y metodologicas de dicha
produccion. La caracterizacion de la literatura se presenta con la intencion de vislumbrar ausencias

en el conocimiento o dificultades en torno al tema de estudio.

Tres de las investigaciones revisadas se realizaron en México y una se realizé en Colombia.
El objetivo principal de las investigaciones fue caracterizar y conocer las practicas docentes del
profesorado universitario con la intencién de hacer visible lo que sucede en el aula (Pérez, 2016),
generar estrategias para mejorar el desempefio docente (Galvan y Farias, 2018) y proponer algunas
orientaciones pedagogicas para facilitar futuras experiencias de formacion pedagogica que
contribuyan a la calidad de la preparacion de los futuros docentes (Cafiedo y Figueroa, 2013). De
Vicenci (2009) buscd la relacion entre las précticas y las concepciones del profesorado
universitario. De los cuatro estudios mencionados, dos de ellos se realizaron en universidad
privadas (De Vincenzi, 2009; Galvan y Farias, 2018) y los dos restantes en universidad publicas

(Cafiedo y Figueroa, 2013; Pérez, 2016).

En el estudio de De Vincenzi (2009) el profesorado universitario que participo fue de la
facultad de Medicina, en el estudio de Cafiedo y Figueroa (2013) los/las profesores/as que se
estudiaron fueron aquellos/as con formacion pedagogica. Pérez (2016) realizd su estudio con
profesores/as de diversos perfiles y nombramientos y por ultimo Galvan y Farias (2018)
investigaron a profesores/as y directivos de la facultad de contabilidad y finanzas. Los estudios
realizados sobre las practicas docentes del profesorado universitario se realizaron antes del
confinamiento provocado por la pandemia del COVID-19, por lo que se argumenta la importancia
de realizar este estudio posterior a dicho contexto y considerar que el profesorado participante en
esta investigacion tenga al menos cinco anos laborando en la institucion para tener experiencia
laboral antes, durante y posterior al confinamiento mencionado, asi como se considera necesario

que el profesorado sea de diversas areas de conocimiento y a partir de ello poder caracterizarlos/as.

Dos de los estudios analizados utilizaron una metodologia cualitativa para la consecucion

de sus objetivos de investigacion, por lo que ambos emplearon la observacion in situ. De Vincenzi

51



(2009) realiz6 categorizaciones de los datos recopilados por medio de la observacion. En cambio,
Pérez (2016), ademas de la observacion participante, realizd entrevistas a los/las profesores/as, y

el tratamiento de los datos fue a partir de la etnografia y la teoria fundamentada.

Los estudios de Galvan y Farias (2018) y Canedo y Figueroa (2013) fueron estudios mixtos,
ambos utilizaron como técnicas de recoleccion de datos el cuestionario y la entrevista, pero Galvan
y Farias (2018) también utilizaron la observacion y el grupo focal. Para el analisis de los datos,

ambos estudios describieron y realizaron categorizaciones a partir de los datos empiricos.

La caracterizacion de la literatura, en torno a la practica docente del profesorado
universitario, mostré que los estudios se han enfocado en conocer la préctica docente del
profesorado desde su hacer cotidiano, sin considerar los significados y valoraciones que las
producen, aspectos que se estudiaron en esta investigacion desde la teoria de las RS. Ademas, los
estudios mostraron la pertinencia de utilizar la técnica de la observacion para conocer las practicas
docentes del profesorado, por lo que en esta investigacion se decidid hacer uso de la etnografia
educativa como método de investigacion y de la observacion no participante como técnica para la

recoleccion de datos.

1.2.2.2 El hacer del profesorado universitario

En 2009, se publicé un estudio que indago la relacion entre las practicas y las concepciones del
profesorado en torno a la ensefianza universitaria (De Vincenzi, 2009). Por medio de observaciones
de clase y usando como referencia los tres tipos de configuraciones de practicas docentes de
Fenstermarcher (1998, citado en De Vincenzi, 2009), la autora identifico que 16 docentes
configuran su practica bajo el modelo “practica docente como comprension de significados”, pues
reconocen tanto en el docente como en el estudiante la capacidad de procesar informacion, indagar
y considerar los conocimientos y necesidades de sus estudiantes para planificar y adaptar los
materiales de trabajo. Los mismos docentes piensan que la ensefianza es una actividad planeada e
intencionada que debe favorecer la participacion del estudiantado en el proceso educativo, por lo

que la autora hallé una congruencia entre la actuacion y el pensamiento de dichos docentes.

Cinco de los participantes realizan practicas docentes centradas en el modelo “practica
docente como actividad técnica”, el cual esta relacionado a una actividad rutinaria e instrumental

dirigida a la solucién de problemas. Dichas practicas que realizan los docentes integran elementos
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del modelo “practica docente como espacio de intercambios socioculturales” al reconocer y
vincular los contenidos al campo profesional. Dichos docentes conciben la ensefianza como una
actividad que produce el aprendizaje y la participacion del estudiantado, siendo el docente un
orquestador del proceso educativo, en ese sentido la autora concluy6 que existe una incongruencia
entre la actuacion y el pensamiento de estos docentes participantes. De Vincenzi (2009) al estudiar
a docentes de medicina que imparten clases en el aula y en hospitales, encontrd que el contexto en
el que se configura la ensefianza condiciona la actuacion del docente, ya que el grado de control
que tiene el docente sobre la actividad, la intencion atribuida a la actividad y la forma de

relacionarse dentro y fuera del aula produce diferentes formas de actuacion.

Un estudio que explor6 la practica docente, en modalidad presencial, del profesorado
universitario con formacion pedagégica fue el de Cafiedo y Figueroa (2013), quienes se enfocaron
en una de las dimensiones propuestas por Fierro et al. (2000) para el estudio y comprension de la
practica docente: la dimension didactica. Las autoras hallaron dos momentos en la practica docente:
1) planeacion; el profesorado se prepara con un conocimiento del plan de estudios, de la materia y
de los contenidos con ejemplos, y 2) ejecucion; el profesor busca acercarse al estudiante a través
de estrategias discursivas de desarrollo tematico y de interaccion para atribuir sentido a los

contenidos y actividades.

Respecto a la fase de ejecucion, Canedo y Figueroa (2013) revelaron que algunas de las
estrategias discursivas de desarrollo temético que utiliz6 el profesorado fueron: la exposicion en
clase por parte del profesorado y estudiantado, las asesorias en equipo y la mesa redonda.
Asimismo, las estrategias discursivas de interaccion fueron: monitoreo del profesor hacia el
estudiantado, verificar la comprension, incentivar la motivacion, participacion y expresion de
inquietudes y el uso de preguntas. Los métodos utilizados por el profesorado fueron: la exposicion
en el sentido tradicional a manera de catedra, método de proyecto, mesa redonda, demostracion, la
investigacion documental, las exposiciones por parte del estudiantado y la solucion de problemas
por medio de casos reales. Ademads, identificaron que los contenidos eran para el profesorado el

pretexto para llegar a los objetivos del curriculo.

En la practica docente las autoras encontraron que el estudiantado tuvo un rol activo en su
aprendizaje, pues interactiia con el profesor, los contenidos y sus compafieros/as para apropiarse,

construir y reconstruir significados. En cuanto al uso de recursos, Canedo y Figueroa (2013)
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identificaron el uso de aquellos recursos convencionales, como el pizarrén, instrumentos de la
materia, asi como tecnologicos (caiidén y computadora). La practica docente del profesorado mostro
diversas formas de evaluacion: examen escrito, proyectos, participacion en actividades y
realizacion de trabajos en equipo; pero también se encontrd que el profesorado participante usa la

evaluacion formativa, el monitoreo y la retroalimentacion durante la fase de ejecucion.

En Meéxico, el estudio de Pérez (2016) buscod caracterizar las practicas docentes del
profesorado universitario y conocer las percepciones de ellos/ellas sobre la docencia para visibilizar
lo que sucede cotidianamente en el aula. Respecto a las percepciones del profesorado, ellos/ellas
consideraron que la docencia es un arte, disciplina y vocacion, pero también perciben que es
colaborar en el proceso de ensefianza-aprendizaje y transmitir conocimientos. Valoran
positivamente la docencia cuando refieren al aprendizaje que obtienen, pero negativamente cuando

hablan de las condiciones institucionales y laborales que la rodean.

La autora de dicho estudio hall6 que el profesorado al iniciar la sesion explica el tema a
revisar, indaga en los conocimientos previos del estudiantado y resume los temas revisados en
clases anteriores con la intencion de preparar y alertar al estudiantado sobre el tema y el aprendizaje
que se espera, para ello anota los temas en el pizarrén o presenta diapositivas sobre el tema.
Identifico también que las estrategias que el profesorado utiliza regularmente durante una sesion
fueron: la exposicion verbal, el interrogatorio, las ilustraciones como recursos didacticos, analogias
y ejemplos; estrategias que de acuerdo con Pérez (2016) revelaron que las clases expositivas siguen

imperando en las practicas docentes, siendo el profesorado el principal interlocutor.

La autora del estudio concluy6 que, si se reconfigura al profesorado, se estudian sus saberes
y se recuperan sus experiencias, las practicas docentes, cefiidas al hacer del profesorado al interior
del aula, tendrian mayores alcances significativos y eficaces en la formacion del estudiantado

universitario (Pérez, 2016).

Por otra parte, la investigacion de Galvan y Farias (2018) busco la relacion entre las
caracteristicas y practicas docentes del profesorado universitario con la evaluacion del desempefio
que obtienen del estudiantado. Los autores revelaron una relacion directa entre las caracteristicas
y préacticas del profesorado y la evaluacion de su desempeio, ya que encontraron que su experiencia
en la materia que imparten, su género, edad, el interés por sus estudiantes, el dominio de los

contenidos y el bajo indice de reprobacion en sus grupos influyen favorablemente en la evaluacion
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de su desempefio, mientras que el desinterés por el estudiantado y la reprobacion influyen
desfavorablemente en la evaluacion del profesorado, ya que regularmente son los que reciben una

mala calificacion.

Otro hallazgo de dicho estudio fue que el buen sentido del humor del profesorado, el aspecto
descuidado, la poca variedad de técnicas de ensefianza y el no recordar el nombre de sus alumnos
son caracteristicas y practicas que no impactan en la evaluacion del desempeio del profesorado, lo
que significa que para el estudiantado no son esenciales en sus docentes. Galvan y Farias (2018)
concluyeron que “es necesario tomar conciencia de que las generaciones actuales son altamente
reflexivas con respecto al desempeiio de sus profesores, [y] cuestionan el porqué de cada actividad
y la utilidad de esta en su vida profesional futura” (p. 25). Asimismo, las practicas que el propio
estudiantado valora del profesorado universitario, segun ese estudio estan centradas tanto en los

contenidos como en la forma de impartir la materia.

Las investigaciones reportadas en este apartado mostraron que las practicas docentes del
profesorado de universidades publicas son principalmente la exposicion de clase y el hacer
preguntas (Canedo y Figueroa, 2013; Pérez, 2016), siendo el docente el principal interlocutor, a
pesar de que en la investigacion de Cafiedo y Figueroa (2013) se hall6 un rol activo por parte del
estudiantado en la apropiacion y reconstruccion de significados. Ademas, los estudios mencionados
mostraron que los docentes utilizan el pizarrén como recurso para desarrollar su clase. En ese
sentido, se hall6 en estos estudios que las practicas docentes del profesorado estdn mas centradas

en un enfoque centrado en la ensefianza y en los contenidos.

El estudio de De Vincenzi (2009) reveld que el contexto sobre el que labora el profesorado
condiciona sus practicas docentes, por lo que considerar las condiciones institucionales y/o
laborales del hacer del profesorado es un aspecto nodal para la comprension del hacer docente. Por
su parte la investigacion de Galvan y Farias (2018), mostr6 que hay practicas docentes que influyen
favorable o desfavorablemente en la evaluacion de desempefo que realizan los estudiantes a sus
docentes. En la investigacion de De Vicenzi (2009) y de Galvan y Farias (2018), se toman como
referente modelos o dimensiones que conceptualmente se han elaborado sobre la practica docente,

dicho referente lo utilizan para interpretar lo que hace el profesorado universitario.

En esta investigacion se retomaron las dimensiones de la practica docente propuestas por

Fierro et al. (2000) tanto para la indagacion empirica, como para la interpretacion de los datos. Una
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ausencia que se atendid en esta investigacion fue buscar comprender las practicas docentes del

profesorado también desde sus esquemas mentales.

El estado de la cuestion que se elaboro para distinguir el avance del conocimiento respecto
a la practica docente mostrd que, hasta el momento, no se ha investigado precisamente la relacion
o relaciones entre las RS y practicas docente del profesorado universitario, aunque si se han
examinado concepciones y creencias para hallar su correspondencia con las practicas docentes, las

cuales son construcciones simbolicas diferentes a las RS.

La literatura revisada mostrd que, a partir de la RS que tiene el profesorado sobre la practica
docente, es posible generar supuestos acerca de lo que hace el docente, debido a que las RS
producen, orientan y justifican los comportamientos que el grupo de personas tiene sobre el objeto
de representacion. Pero, la literatura, también revel6 que las RS se pueden estar modificando
debido a los cambios, tensiones y desafios surgidos a raiz de la pandemia del COVID-19, dado que
estas son sintomaticas de lo que sucede alrededor del grupo que las elabora (Liloff y Ortega, 2021).
Entonces, surgen diversas inquietudes, como /las practicas todavia son producto de las RS del
profesorado?, ;en confinamiento marcd un antes y un después para pensar sobre la practica
docente?, ;cambiaron o no las RS y practicas docentes del profesorado universitario después de
los cambios discursivos en torno al modelo pedagogico que debia guiar el hacer docente y las
alteraciones producidas por la crisis sanitaria? Todo esto subraya la importancia de investigar no
solo la RS de un grupo de profesores/as universitarios/as sobre la practica docente, sino también
estudiar su hacer profesional, para posteriormente visualizar la relacion o relaciones entre sus

esquemas de pensamiento y sus acciones, y su posible transformacion.

Otro aspecto importante que se visualizo en el estado de la cuestion es que son pocas las
investigaciones que estudiaron la RS que alguien tiene sobre algo desde su contenido
tridimensional'!, y quienes lo investigaron no reportaron en sus resultados las tres dimensiones que
configuran la RS. En este estudio, la RS del profesorado sobre la practica docente se reportd a partir

del contenido tridimensional de las RS, para atender dicha ausencia.

" La RS que alguien tiene sobre algo se organiza en un contenido especifico configurado por tres dimensiones:
informacion, actitud e imagen. Esto se explica con mayor detalle en el Capitulo 2. Andamiaje teorico conceptual,
especificamente en el apartado Elementos para acceder a las representaciones sociales.
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Ademas, pocos estudios se enfocaron en conocer las condiciones institucionales y laborales
del profesorado como elementos que rodean y otorgan sentido tanto a su RS, como a las practicas
docentes. Dichas condiciones también formarian parte de las condiciones de produccién de las RS,
las cuales son esenciales para comprender también las practicas docentes del profesorado

universitario.

Los estudios desarrollados durante la pandemia del COVID-19 revelaron que es necesario
resignificar el hacer del docente y promover cambios sobre las practicas docentes, y en esta
investigacion se asumio que el profesorado es quien tiene la posibilidad de generar cambios si
cambia su RS, en tanto que es productora de comportamientos. Asimismo, los estudios mostraron
que los esquemas de pensamiento del profesorado, debido a la emergencia sanitaria, pueden
encontrarse en desestabilizacion, emergencia o reintegracion, lo que supone continuar con el

estudio de las RS y préacticas, después de dicho confinamiento.

Debido a las ausencias halladas en la literatura, esta investigacion buscd comprender la RS
de un grupo de profesores/as universitarios/as sobre la practica docente como producto
sociocultural (desde su contenido tridimensional), y como proceso (productoras y justificadoras de
comportamientos). Ademas de identificar las practicas docentes efectuadas por el profesorado
universitario en el dia a dia, con la intencidon de vislumbrar la modificacién o no de ambas tras un

periodo de resignificacion y crisis sobre el ser y el hacer del docente universitario.

En ese sentido, a partir de la revision de la literatura cientifica sobre el fendémeno de estudio,
se visualizd que todavia hay caminos poco investigados para comprender el hacer docente del
profesorado universitario, los cuales posibilitaron determinar qué investigar, como hacerlo y para

qué; sin hacer una repeticion de lo que ya han hecho otras personas.

1.3 Preguntas de investigacion

1.3.1 Pregunta general de investigacion

e ;Como cambiaron o permanecieron las practicas docentes del profesorado universitario
después del confinamiento del COVID-19, a partir de su representacion social y su hacer

docente?
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1.3.2 Preguntas subsidiarias de investigacion

e /Cudles son las condiciones de produccion de la RS del profesorado universitario
participante sobre la practica docente?

e ;Cudles el contenido tridimensional de la RS del profesorado universitario sobre la practica
docente después del confinamiento del COVID-19?

e ;Cuadles son las practicas docentes que desarrolla el profesorado universitario al interior de
los espacios educativos presenciales después del confinamiento del COVID-19?

e ;Como los cambios ejercidos en la practica docente por el confinamiento del COVID-19
trastocaron o reforzaron la RS de la practica docente del profesorado universitario

participante y las practicas docentes que ellos/ellas realizan.

1.4 Objetivos de investigacion

1.4.1 Objetivo general de investigacion
e Comprender los cambios y continuidades de la practica docente del profesorado
universitario después del confinamiento del COVID-19, por medio de su representacion

social y su hacer docente.

1.4.2 Objetivos especificos de investigacion

e Identificar las condiciones de produccién de la representacion social que tiene el
profesorado universitario participante sobre la practica docente.

e Desentranar el contenido tridimensional de la representacion social del profesorado
universitario sobre la practica docente después del confinamiento del COVID-19.

e Identificar las practicas docentes que despliega el profesorado universitario al interior de
los espacios educativos presenciales después del confinamiento del COVID-19.

e Comprender como los cambios ejercidos en la practica docente por el confinamiento del
COVID-19 trastocaron o reforzaron la RS de la practica docente del profesorado

universitario participante y las practicas docentes que ellos/ellas realizan.
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1.5 Supuestos de investigacion

Los siguientes supuestos no fueron aprioristicos, sino que fueron resultado del propio trabajo de
analisis realizado en esta investigacion, pues la intencion de su elaboracion fue crear marcos
comprensivos que permitieran cumplir con el propdsito de este estudio. Los supuestos elaborados

son:

e Se expresan mas continuidades que cambios en la RS del profesorado universitario
participante y en las practicas que ellos/ellas realizan después del confinamiento del
COVID-19.

e El contenido de la RS del profesorado universitario sobre la practica docente se configura
por significados y sentidos centrados en un modelo tradicional y en una educacion
presencial.

e Las practicas docentes del profesorado universitario se centran en practicas tradicionales.

e Los cambios ejercidos en la practica docente por el confinamiento del COVID-19 no
trastocaron ni la RS de la practica docente del profesorado universitario ni las practicas

docentes que ellos/ellas realizan.

1.6 Justificacion
Por medio de las ausencias distinguidas en la revision de la literatura, y los aportes cientificos,
académicos y sociales que se produjeron a partir de este estudio, se presentan en este apartado las

razones que justifican esta investigacion.

1.6.1 Ausencias y aportes al conocimiento cientifico sobre la practica docente

El estudio de la practica docente posterior al confinamiento provocado por la pandemia del
COVID-19 es un ausente en la literatura cientifica, debido a que si bien se han estudiado las RS y
practicas docentes del profesorado universitario antes y durante el confinamiento del COVID-19,
no se hallaron, hasta el momento, investigaciones que busquen comprender las practicas docentes

después de un periodo disruptivo, caracterizado por cambios emergentes y forzados.

Respecto al periodo de crisis por la pandemia del COVID-19 el informe de la UNESCO
(2022) sobre la forma como la ES de todo el mundo afront6 tal situacion, mostro que la transicion

a la ensefanza y el aprendizaje en linea evidenci6 problemas por la preparacion del profesorado al
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nuevo método de ensefianza y las resistencias tanto del profesorado como del estudiantado a la
ensefanza a distancia, pero también cambios forzados respecto a la preparacion del material de
clase, la interacciéon y comunicacion entre el profesorado y el estudiantado, las actividades de
enseflanza y aprendizaje, los medios utilizados para ejercer la docencia y las formas de evaluacion

(UNESCO, 2022).

Asimismo, evidencio que fue un periodo de oportunidades y de aprendizaje tanto para el
profesorado como el estudiantado universitario, debido a que tal situacion demandaba del
profesorado experimentar en los enfoques centrados en el estudiante, cambiar su rol, asi como de
redisefiar y explorar nuevas formas de evaluacion; y para el estudiantado se esperaba que fuera una
oportunidad para adoptar un papel autdbnomo para convertirse en participantes activos en su proceso
de aprendizaje (UNESCO, 2022). Sin embargo, el mismo organismo puso de manifiesto por un
lado que el cambio de rol y de practicas es un proceso paulatino que implica el desarrollo de nuevas
habilidades y, por otro lado, que “al carecer de los conocimientos y experiencia necesarios en
materia de educacion virtual, muchos profesores se limitaron a “copiar y pegar” sus contenidos en

linea, sin mayor éxito” (UNESCO, 2022, P. 52).

Tales problemas, cambios, oportunidades de aprendizaje y adaptacion revelan un periodo
de crisis que trastoco la habitualidad de las practicas docentes, el cual se esperaria, haya provocado
cambios en las RS y practicas docentes del profesorado universitario, puesto que las primeras son
sintomaticas de las situaciones problematicas y flexibles para ser modificadas, y las segundas
dependen de las primeras, pero también de la excepcion ocasionada por la pandemia respecto a su
modificacion forzada. Por lo tanto, las ausencias que se atendieron en esta investigacion son el
estudio de la practica docente después del confinamiento del COVID-19, y la comprension y
explicacion de los cambios, asi como de las resistencias en las RS y practicas docentes del

profesorado universitario.

Otra de las ausencias que se identifico en la revision de la literatura fue la comprension de
la relacién entre RS y practicas docentes del profesorado universitario, pues se vislumbro una
brecha entre ambas aproximaciones al abordarse de forma aislada. Fueron pocos los estudios que
se abocaron al estudio del pensamiento y el hacer del profesorado, pero estos no buscaron las RS,
sino las concepciones (De Vincenzi, 2009) y las percepciones de un grupo de docentes (Pérez,

2016). Atender la relacion de lo que piensa y hace el profesorado, puede ayudar a comprender y

60



explicar las practicas docentes que ellos/ellas realizan, el tipo de formacion que se favorece, asi

como los cambios y resistencias en ambas aproximaciones y su correspondencia.

En la revision de la literatura se encontr6 también una predileccion por el estudio de las RS
como producto, y una ausencia de estudios que aborden las RS como proceso, que significa
considerar los mecanismos de produccion de las RS: produccion, regulacion y justificacion de los
comportamientos del grupo sobre el objeto de representacion. Por lo que, en esta investigacion se
atendio dicha ausencia buscando comprender la relacion entre la RS del grupo y sus practicas
docentes, considerando que las primeras, en gran manera, producen las segundas. Pero
reconociendo también, que la modificacion forzada de las practicas docentes durante el
confinamiento del COVID-19, al estar bajo condiciones distintas, posiblemente no se
correspondian con la RS del profesorado participante sobre la practica docente, lo cual pudo

provocar su redescripcion.

En cuanto al estudio de las RS como producto, se visualiz6 en la literatura que son pocos
los estudios que tienen como propdsito hallar el contenido tridimensional de esta forma de
pensamiento particular, y mas aun, son pocos los que generan una narrativa de la RS del grupo de

docentes desde su contenido tridimensional, resultado que si se busco generar en este estudio.

La produccion de conocimiento revisada en torno a las RS reveld que estas se han
convertido en la base para el estudio del hacer del docente, puesto que desde dichas producciones
simbdlicas se generan supuestos en torno a las posibles practicas docentes que desarrolla el
profesorado. En esta investigacion si bien se busco la RS del profesorado universitario sobre la
practica docente, después del confinamiento del COVID-19, para entender los significados,
sentidos y formas que le han atribuido, pero se transité también al estudio de las practicas docentes
in situ, lo cual posibilitdé no sélo hacer suposiciones sobre lo que hace el docente, sino visibilizar
las acciones que el profesorado universitario efectia en el dia a dia y comprender su

correspondencia no con su RS.

Las condiciones de produccion de las RS, incluyendo las condiciones laborales e
institucionales, son aspectos poco considerados en el estudio de RS y précticas docentes, pero
abordarlas se considera esencial porque son condiciones que rodean e influyen tanto en la

comprension de las RS, ya que estas no pueden ser entendidas fuera del contexto en el que se
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elaboran, como en las practicas docentes del profesorado universitario, en la medida en que las

condiciones laborales e institucionales pueden favorecerlas o dificultarlas.

Los argumentos anteriores muestran la pertinencia de esta investigacion, en cuanto al estudio
de la practica docente desde las RS y practicas docentes del profesorado universitario posterior al

confinamiento del COVID-19.

1.6.2 Relevancia académica, social y cientifica del estudio

La UAEM, poblacion de estudio, en su mas reciente Plan Institucional de Desarrollo (PIDE)
presentd seis ejes rectores en pro de la consolidacion de la excelencia, la calidad educativa, la
innovacion, la proyeccion y la inclusion, los cuales se corresponden a las tareas sustantivas en la
universidad: docencia, investigacion, extension (UAEM, 2024a). Para efectos de la justificacion
de ese estudio se retoma uno de los ejes rectores que la universidad considera esencial para lograr

sus objetivos: la educacion de excelencia. La UAEM (2024a) tiene como objetivo

ofrecer una educacion integral pertinente y relevante, con altos estindares de calidad,
asegurando el desarrollo de competencias y habilidades para la vida profesional y la
construccion de una ciudadania con perspectiva glocal, equitativa e incluyente que permita
responder de manera exitosa, asertiva y resiliente a contextos dindmicos y flexibles.

(secciodn ejes rectores, parrafo 2)

Esta investigacion apunt6 a dicho objetivo institucional, debido a que la comprensién de la
RS y practicas permiti6 identificar el tipo de practicas docentes que despliega el profesorado
universitario y a partir de ello, distinguir el tipo de formacion que se favorece en el estudiantado
universitario (heteroformaciéon, coformacién o autoformacién), para dar cuenta del tipo de
profesionales que egresan de la UAEM (escenario de estudio). Esto ultimo es esencial, debido a
que el estudiantado al egresar de la ES podria coadyuvar al desarrollo y transformacion social. Esta

investigacion, no busco intervenir en la realidad con fines de solucion de problemas.

En ese sentido, se encontrd en la RS y practicas el o los modelos educativos en los que se
ubica y orienta el profesorado universitario, asi como se reconocieron las estrategias y técnicas de
ensefianza-aprendizaje que utilizaron en su practica docente cotidiana, lo cual produjo un panorama
de lo que sucede en la realidad y por qué es que se realizan ciertas practicas docente y no otras. Es

decir, el estudio de las practicas docentes desde lo que piensa y lo que hace el profesorado
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universitario, también apuntalé a la comprension del proceso de ensefianza-aprendizaje, cuyos
resultados posibilitaron nuevas conceptualizaciones basadas en el dia a dia del profesorado

universitario, en tanto que esto Gltimo parecia estar ausente en las teorias preexistentes.

La comprension de la RS y précticas docentes del profesorado universitario y los cambios y/o
resistencias en las mismas, debido a la permanencia o no del modelo tradicional en las RS, permitio
ver el impacto de la experiencia, dificultades, desafios y procesos de aprendizaje por el
confinamiento del COVID-19, ya que un supuesto de investigacion es que las RS posiblemente
fueron nutridas por la modificacion forzada de las practicas docentes, lo cual probablemente las
desestabiliz6. Y “si recordamos que el cambio de un sistema social depende de la modificacion de
las propiedades estructurales y €stas existen solo bajo la forma de esquemas y practicas recursivas,
entonces resulta indispensable su examen critico con miras a su transformacién” (Yurén, 2013, p.
183), entonces, la relevancia del estudio de las practicas docentes desde el pensamiento y acciones

del profesorado universitario radicoé en que son una via para la transformacion social.

En ese sentido, esta investigacion asume que la transformacion de las practicas docentes
del profesorado universitario, de forma individual y en grupo, requiere la transformacion de las RS
que el profesorado universitario tiene sobre la practica docente, las cuales necesitan ser explicitas,

cuestionadas y puestas en duda para ser reforzarlas o modificadas, y tal

cambio de representacion le significa un costo social [a la persona o al grupo], pues no puede
continuar con las practicas acostumbradas [y tal costo] puede ser la razén de que muchos

prefieran volver a sus viejas practicas y representaciones, que les resultan mas comodas.

(Yurén, 2013, p. 184)

El confinamiento del COVID-19 se reconoce como un periodo de crisis que segun algunos
estudios provocd una desestabilizacion en las RS del profesorado universitario sobre el hacer
docente, debido a que son sintomaticas del contexto y porque son reforzadas o modificadas por las
practicas que ya no se corresponden a ellas. Sin embargo, si los resultados de esta investigacion
muestran resistencias en la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente,
esto podria cuestionar la flexibilidad de la RS sobre un objeto de representacion tan complejo y

cultural como lo es la practica docente.
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Capitulo 2. Andamiaje tedrico-conceptual

Las teorias y conceptos que se presentan en este capitulo son un conjunto de recursos que se
utilizaron para abordar y mirar el fenomeno de estudio desde una perspectiva particular, como
enriquecer la interpretacion de las RS y practicas docentes del profesorado universitario, ademas
de comprender su correspondencia. Dicha forma de trabajar con los recursos teoricos y
conceptuales responde al modo inductivo'? de construir conocimiento en esta investigaciéon, dado
que ese modo significa descubrir teoria sustantiva'® a partir de los datos empiricos con la ayuda de
los recursos tedricos y conceptuales, y no de corroborar estos tltimos en el terreno empirico. Los
recursos, por tanto, posibilitaron hacer frente al fendmeno de estudio, guiar la indagacién empirica,
precisar el campo de observables y enriquecer la interpretacion de los datos. Al ser una
investigacion inductiva, el tratamiento de los datos requiri6 la revision constante y la insercion de
otros recursos tedricos y conceptuales para la comprension del fendmeno de estudio!®.

En el primer apartado de este capitulo se exponen los elementos centrales de la teoria de las
representaciones sociales principalmente desde los postulados de Serge Moscovici (1979), con la
intencion de mostrar como se elabora, constituye y funciona esta forma particular de pensamiento.
En un siguiente apartado se conceptualiza y discurre en torno al término “practica docente” para
mostrar las diferentes aproximaciones conceptuales, asi como también se presentan las
dimensiones trabajadas por Fierro et al. (2000) para abordar y comprender la préactica docente del
profesorado universitario. Se explicitan dos modelos pedagogicos en los que puede moverse el
profesorado universitario segun sus acciones, roles, estrategias, medios e interacciones. Por tltimo,
se presentan dos tipos de formacion para el estudiantado que, seglin esta investigacion, pueden ser
favorecidos u obstaculizados por el profesorado universitario participante de acuerdo con el modelo

que esté presente en su RS y/o practicas docentes.

12 Este modo epistémico es uno de los modos epistémicos elegidos para la construccion de conocimiento en esta
investigacion, las demas decisiones se precisan en el Capitulo 3. Metodologia. Modos epistémicos, métodos y técnicas
de investigacion, especificamente en el apartado 31. Modos y métodos para construir conocimiento sobre las RS y
prdcticas docentes.

13 “Las teorias sustantivas son proposiciones o conceptos interconectados que se centran en determinados aspectos de
las poblaciones, escenarios o tiempos” (Goetz y LeCompte, 1988, p. 61).

14 Ideas retomadas de los planteamientos elaborados por la Dra. Teresa Yurén en su guion tedrico Modos epistémicos
en la investigacion educativa en el marco de la Especialidad en Herramientas Basicas para la Investigacion Educativa,
que se impartio en la Universidad Auténoma del Estado de Morelos.
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2.1 La teoria de las representaciones sociales

La exposicion tedrica que se elabora en este apartado sobre las representaciones sociales requirid
abordar lo siguiente: los antecedentes mas importantes para el surgimiento de la teoria de las RS,
las proposiciones que dieron lugar a la teoria, los procesos de formacion de las RS, las dimensiones
que conforman el contenido de dichos esquemas, las funciones de las RS y las proposiciones
respecto a la relacion entre la RS que un grupo de personas tiene sobre algo (objeto de

representacion) y las practicas que ese grupo desarrolla en torno al objeto de representacion.
2.1.1 Antecedentes de la teoria de las representaciones sociales

Los postulados teoéricos y conceptuales que anteceden la construccion tedrica elaborada por Serge
Moscovici sobre las representaciones sociales fueron diversos, pero influyeron en su pensamiento
los siguientes: la teorizacion de Wilhelm Wundt sobre la psicologia social, el interaccionismo
simbolico de George Herber Mead, el concepto de Representaciones Colectivas (RC) creado por
Emile Durkheim, el estudio de Lévy-Bruhl sobre la mentalidad primitiva, la teoria de Jean Piaget
en torno al desarrollo psicoldgico del nifo y los estudios de Sigmund Freud sobre la transicion de
las representaciones desde lo colectivo a lo individual. Si bien en este apartado no se pretende
profundizar en cada una de las teorias o conceptos mencionados, si se dedica un espacio para
abordar de forma general dichos planteamientos que influyeron en el pensamiento de Moscovici
(1979). El concepto “representacion colectiva” se trabaja con mayor profundidad debido a su

influencia en la construccion de la teoria de las representaciones sociales.

A finales del siglo XIX Wundt cre6 los basamentos de la psicologia social, especificamente
de la psicologia colectiva, tras reconocer que la psicologia experimental y de tipo conductista no
podia abordar la dimension social de la psicologia, pues estaba relacionada con procesos culturales
y comportamientos colectivos que no podian ser tratados desde el laboratorio (Mireles, 2019; Mora,
2002). El desarrollo de la psicologia social fue una influencia incuestionable para las ciencias
sociales, particularmente Wundt fue un antecedente del pensamiento de Emile Durkheim para
producir conocimiento sobre las representaciones colectivas (Mora, 2002), lo cual coloca al autor,
como un antecedente también de las representaciones sociales. Los planteamientos de Wundt son
esenciales para la génesis de la teoria de las RS porque Moscovici (1979) buscod “redefinir los
problemas y los conceptos de la psicologia social a partir de [las representaciones sociales],

insistiendo en su funcién simbolica y su poder para construir lo real” (p. 9).
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George Mead se convirtié en un antecedente de la teoria de las representaciones sociales a
partir de algunos de los planteamientos que sustentan su teoria sobre el interaccionismo simbdlico,
pero principalmente por las vetas de investigacion que dej6 el autor dentro de sus supuestos tedricos
(Mora, 2002). Si bien Mead estudio la interaccion social y, el intercambio tanto de los simbolos,
como de los significados que estan necesariamente en esa interaccion social y que crean la realidad
del individuo sobre si y sobre la colectividad, dejo como lineas de investigacion el papel de lo
simbolico en lo colectivo y la construccion social de la realidad, las cuales permitieron la génesis
de algunas disciplinas y teorias, entre ellas, la teoria de las representaciones sociales (Mireles,

2019; Mora, 2002).

El concepto “representacion colectiva” creado por Emile Durkheim a finales del siglo XIX
y principios del siglo XX, fue sin duda un antecedente directo de la teoria de las representaciones
sociales (Moscovici, 1979), por un lado, porque Durkheim incipientemente acotd un fendémeno
social tanto para explicar la relacién entre individuos, como para comprender el pensamiento
ordinario relacionado con la tradicién (mitos, religion, entre otros). Por otro lado, porque
Moscovici retomd dicho concepto al considerar que, si fuera renovado y enriquecido, podia
responder a la funcion de ser un principio que unificara tanto el origen, como la naturaleza del
pensamiento social; que para su €poca era uno de los planteamientos que no se habia logrado

responder tedrica ni conceptualmente (Ibafiez, 2001).

Las representaciones colectivas son producciones mentales sociales que estan relacionadas
directamente con la cultura de la sociedad, las cuales se reproducen e imponen de forma coercitiva,
por medio del proceso de socializacion, en la conciencia del individuo, quien las ajusta y adapta a
sus condiciones y caracteristicas individuales para producir sus propias representaciones (Ibafnez,
2001). Por lo que, las representaciones colectivas son producciones en las que no interviene el
sujeto, sino son conocimientos, creencias, normas, valores y modos de sentir elaborados fuera del
individuo, quien las asume de forma pasiva tanto para someterse a la cultura, como para

comprender su entorno y actuar socialmente (Ibaiiez, 2001; Mireles, 2019).

Ante tal planteamiento sobre el pensamiento social y, la interaccion entre el sujeto y la
sociedad, Moscovici, tras una serie de reflexiones y a partir de su estudio sobre la penetracion del
psicoanalisis en la sociedad, elabor¢ la teoria de las RS, distinguiéndola del fenomeno explicado

por Durkheim, puesto que sus postulados presentaban diferencias marcadas respecto a las
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representaciones colectivas. Entre los planteamientos que muestran la distancia entre ambas

propuestas tedricas son:

e las representaciones colectivas son estaticas mientras que las representaciones sociales son
dinamicas, y se crean y recrean en la vida cotidiana;

¢ las RC son elaboraciones sociales que se reproducen e imponen de forma coercitiva en la
conciencia del individuo (reducidas a residuos del conocimiento general), por el contrario,
las RS son elaboraciones mentales que producen las personas en su interaccion cotidiana
con otras personas (relacionadas con el comportamiento humano creador);

e en las RC el sujeto se percibe como pasivo, puesto que asume de forma inactiva las
representaciones colectivas generadas en la vida social, en cambio, en las RS las personas
son activos, porque se visualizan como constructoras de significados y sentidos;

e cn las RC se habla de un pensamiento social general relacionado con la cultura de la
sociedad, mientras que, la elaboracién de las RS estd determinada por las condiciones
socioculturales del grupo de sujetos que las elabora;

e en las RC se reproducen formas de pensar y actuar, en cambio en las representaciones
sociales se producen formas de entender y actuar sobre el objeto de representacion (Ibanez,

2001; Mireles, 2019; Moscovici, 1979).

Por otra parte, Lévy-Bruhl al retomar el concepto “representacion colectiva”, para trabajar
sobre la mentalidad de las sociedades primitivas, mostro la diversidad de RC negando la existencia
del pensamiento social global (mentalidad primitiva) y sustentando que la representacion colectiva
de una sociedad difiere de la RC de otra sociedad, por lo que una forma de pensar que puede ser
irracional para una sociedad para otra no lo es (Alba, 2004). Este autor si bien mostro la
racionalidad de las RC en cada sociedad, se mantuvo en los planteamientos de Durkheim sobre la

estabilidad de las RC y su imposicion al pensamiento del individuo (Mireles, 2019).

Los planteamientos en torno a las representaciones producidos por Lévy-Bruhl y Durkheim
fueron un antecedente importante para el estudio de Jean Piaget (Araya, 2002), y este tuvo
influencia sobre el pensamiento de Moscovici, principalmente por tres aspectos: 1) por el estudio
que realiz6 con nifios para conocer las representaciones que se forman sobre diversos fenémenos
durante su interaccidon con otros nifios; 2) por sus reflexiones que pusieron en duda el caracter

estatico, general y coercitivo de las representaciones; y 3) por los postulados que gener6 sobre la
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importancia del lenguaje en los procesos de construccion de la inteligencia (Alba, 2004). Dichas
reflexiones que generd Piaget sobre las representaciones y el lenguaje fueron un aporte importante
para el desarrollo de la teoria de las representaciones sociales, por un lado, porque la teoria de las
RS esta expresada en términos sociales y psiquicos y, por otro lado, porque el lenguaje juega un
papel importante en la elaboracion y explicacion de la RS que alguien (grupo de sujetos) tiene

sobre algo (objeto de representacion) (Moscovici, 1979).

La aportacion esencial de Sigmund Freud al pensamiento de Moscovici, a través de su
estudio sobre la histeria, fue su planteamiento sobre las representaciones como producto de un
proceso de transformacion de saberes populares y tradicionales, pero también, en su estudio sobre
la teoria psicoanalitica, muestra como el nifio produce representaciones compartidas con otros
nifos con los que interactiian, planteamiento que visibiliza como las representaciones pasan de lo
social a lo individual (Alba, 2004). Estas explicaciones que realiza Freud sobre las representaciones
y el papel de la interaccion social de los niflos en la elaboracion de sus representaciones

compartidas fueron las que influyeron significativamente en el desarrollo de la teoria de las RS.

Es asi como se puede observar que dichos planteamientos fueron una base importante en el
pensamiento de Moscovici tanto para comenzar su estudio sobre el problema de la penetracion de
la ciencia en la sociedad, como para transitar a un nuevo conocimiento que se convirti6, desde
finales del siglo XX y principios del siglo XXI, en una linea de investigacion para explicar
fendmenos y problemas que atafien a diversas disciplinas. Se reconoce que si bien Moscovici
retomo para su estudio algunos principios sobre: el pensamiento social, la diversidad de sociedades,
la construccion de representaciones en la interaccion con los otros; se enfocd también en “los
procesos de cambio, en la innovacion y en los procesos de produccion de significados que guian
las acciones” (Mireles, 2019, p. 71), y esa mirada lo llevd a desarrollar la teoria de las

representaciones sociales.

2.1.2 Planteamiento tedrico y conceptual sobre las representaciones sociales

En 1961, el psicologo social Serge Moscovici, a través de su tesis doctoral “La Psychoanalyse, son
image et son public”, postulo la teoria de las representaciones sociales como resultado de la
indagacion empirica que realizo sobre la introduccion y conversion del conocimiento cientifico en
la sociedad francesa, puesto que por medio de su estudio sobre el psicoanalisis descubrié que la

ciencia se recompone en el pensamiento social bajo una forma particular de conocimiento de
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sentido comun, que denomind: “representacién social” (Moscovici, 1979). Sobre las RS,
Moscovici (1979) sefialdé que “el pasaje de la ciencia al de las representaciones sociales implica
una discontinuidad, un salto desde un universo de pensamiento y de acciéon a otro, y no una
continuidad” (p. 17), por lo que aclaré que no deben ser confundidas o reducidas a la vulgarizacion
ni a la distorsion o degradacion del conocimiento cientifico, sino que son una modalidad particular

de conocimiento.

En ese sentido, Moscovici (1979) advirtiéo también que las representaciones sociales no
estan predeterminadas de forma externa al sujeto, no son una reproduccion de comportamientos ni

3

una calca de la realidad, al contrario, establecié que las RS son “un corpus organizado de
conocimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible
la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una relacion de intercambios” (p. 18). Esta
aproximacion conceptual que elabora el autor sobre las representaciones sociales las caracteriza
como conocimientos organizados, una forma de pensamiento producto de la actividad mental del

hombre y de la interaccion social del grupo, la cual les permite entender su realidad fisica y social,

asi como actuar sobre ella.

Moscovici (1979) gener6 a lo largo de su obra una diversidad de aproximaciones que le
permitieron caracterizar la naturaleza de las representaciones sociales, y al mismo tiempo definir
con mayor profundidad esta modalidad particular de conocimiento. Entre las premisas que elabor6

el autor sobre las RS, fueron:

e FEsta modalidad particular de conocimiento es social por al menos tres razones: 1) por el
proceso de produccion de las representaciones sociales, en tanto que es producida y
engendrada colectivamente en la interaccion social, 2) por la forma en que circulan, puesto
que son conocimientos de sentido comun compartidos por un grupo de sujetos en un
contexto social determinado; y 3) por la funcidn especifica de esta forma de pensamiento,
ya que las RS no son s6lo una forma de hacer inteligible la realidad sino que ademas
producen comportamientos y formas de relacionarse con el mundo.

e Las RS son siempre de alguien, ya que son esquemas mentales que existen s6lo en la medida
en la que las personas lo engendran en la interaccion y comunicacion cotidiana con los otros

miembros del grupo dentro de un contexto social preciso. Ademas, la RS es propia de un
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grupo porque responde y obedece a diversas necesidades y finalidades del grupo que la
produce.

e Las RS son siempre sobre algo, puesto que las personas, en sus grupos sociales, las elaboran
para volver familiar “algo” que era desconocido para ellos/ellas. Ese “algo” es un objeto
que se caracteriza por: 1) ser un tema importante para el grupo, 2) estar relacionado con las
practicas cotidianas que desarrollan y 3) por estar en las conversaciones del grupo.

e Las RS que un grupo tiene sobre un objeto, son “una preparacion para la accion, no lo son
solo en la medida en que guian el comportamiento, sino sobre todo en la medida en que
remodelan y reconstruyen los elementos del medio en el que el comportamiento tiene lugar”
(Moscovici, 1979, p. 32).

e Las RS nacen necesariamente dentro de un contexto social, aspecto que le otorga
especificidad a esta forma de pensamiento, debido a que su produccion estd determinada
por las condiciones particulares del contexto social en el que se sittia cada grupo de personas
que las elabora.

e Las RS no son una copia fiel o una reproduccion del objeto, sino son elaboraciones mentales
y sociales diferentes al objeto mismo, en tanto que el grupo de personas se apropia del
objeto mediante un proceso creador que le permite atribuirle significados, sentidos y formas
para entenderlo y actuar sobre €l. Por lo que, para que emerja la RS es necesaria la pérdida,
por lo menos parcial, del objeto.

e Las RS son dindmicas, en tanto que se producen y reproducen en la interaccion y
comunicacion cotidiana del grupo. El acto dindmico de las representaciones refiere a que
“se da una actividad constructiva y reconstructiva por parte del sujeto” (Villaroel, 2007, p.
441).

e Las RS se encuentran en el lenguaje que cada grupo de sujetos utiliza para hablar del objeto,
porque es el medio por el cual se engendran.

e [as RS estan organizadas en un universo constituido por tres dimensiones: la actitud, la

informacion y el campo de representacion o la imagen.

Tales premisas constituyeron la base fundamental sobre la que Moscovici (1979) asent? la
teoria de las representaciones sociales, la cual posteriormente fue retomada y enriquecida por otros

autores para comprender de forma mas profunda esta modalidad particular de conocimiento. Tal
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fue el caso de Jodelet (1986), quien amplid la definicidén y profundizo sobre los elementos que

constituyen la naturaleza de las representaciones sociales. Para esta autora:

El concepto representacion social designa una forma de conocimiento especifico, el saber
de sentido comun, cuyos contenidos manifiestan la operacion de procesos generativos y
funcionales socialmente caracterizados. [...] Las representaciones sociales constituyen
modalidades de pensamiento practico orientados hacia la comunicacion, la comprension y
el dominio del entorno social, material e ideal. [...] La caracterizacion social de los
contenidos o de los procesos de representacion ha de referirse a las condiciones y a los
contextos en los que surgen las representaciones, a las comunicaciones mediante las que
circulan y a las funciones a las que sirven dentro de la interaccidén con el mundo y los demas.

(pp- 474-475)

Ante tal definicion, se identifico que Jodelet (1986) acentia la funcion practica de las

representaciones sociales, ya que las caracteriz6 como una modalidad de pensamiento practico,

cuyos contenidos son funcionales para el grupo social, pues le permiten comprender y comunicarse

con el entorno, ademas de guiar sus comportamientos. Esta autora, detalldo que las RS no solo se

engendran en las condiciones y contexto del grupo social, sino que los contenidos son entendidos

en funcién de esas condiciones y contexto, y también en funcion de las practicas de las personas

del grupo. Otro aspecto que enfatizd la autora sobre las RS es que los contenidos organizados que

la conforman muestran la ejecucion de dos procesos: 1) el generativo que refiere al proceso que

lleva a

cabo el sujeto social durante la interaccion cotidiana con el grupo para engendrar la RS, y

2) el funcional que alude a la produccion y regulacion de los comportamientos del grupo sobre el

objeto.

Al mismo tiempo, Jodelet (1986) apuntald algunas premisas sobre la esencia de las RS:

Las RS como conocimientos practicos tienen un lugar determinante en la construccion
social de la realidad, en tanto que son conocimientos que permiten que las personas
comprendan el mundo que les rodea (hechos e ideas de la vida), actuar y tomar posicion
sobre y con otras personas, asi como comprender los avances de la ciencia.

“Toda representacion social es representacion de algo y de alguien” (Jodelet, 1986, p. 475).
El objeto sobre el que el grupo elabora la representacion social es sobre todo aquello que

circunda en el mundo, por ejemplo, el objeto puede ser: un trabajo a realizar, el cual es un
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objeto que refiere a una practica o accion; un acontecimiento econdémico, este es un objeto
que alude a un hecho; un personaje social, que es un objeto humano; o algo mitico o
imaginario.

e Uno de los fines de la elaboracion y produccion de la RS es, como se menciono en la
premisa anterior, que el grupo de personas asuma una posicion en relacioén con el entorno
social, material e ideal que le rodea.

e Las RS deben “ser abordadas como el producto y proceso de una elaboracion psicologica y

social de lo real” (Jodelet, 1986, p. 474).

En suma, se entiende que las representaciones sociales son una forma particular de
conocimiento que crean los grupos de personas sobre un objeto de su entorno, la RS de alguien
sobre algo se caracteriza por ser: 1) elaborada socialmente por medio de la interaccion y
comunicacion cotidiana de un grupo, 2) organizada en un universo tridimensional que muestra los
significados, formas y sentidos que el grupo le ha atribuido a algo (objeto de representacion), y 3)

por un grupo de personas en un contexto particular.

A partir de los planteamientos expuestos, se considera que la teoria de las representaciones
sociales es una explicacion tedrica que posibilita la investigacion de otros fendmenos de estudio,
que dependeran de las personas que elaboran la RS del objeto sobre el cual se produce y del
contexto sobre el que se engendra y explica la RS, es decir, es una teoria que permite estudiar los
conocimientos (significados, imagenes y sentidos) que alguien le otorga a algo para entenderlo y
actuar sobre ¢él. Ademas, se coincide con Ibafiez (2001) cuando precisa que “el concepto de
[representaciones sociales] es un concepto marco que apunta hacia un conjunto de fenomenos y de
procesos mas que hacia objetos claramente diferenciados o hacia mecanismos precisamente
definidos ” (p. 171), ya que se comprende que las RS dan cuenta, por lo menos, de tres fendmenos
sociales complejos: 1) la reconstruccion de la ciencia en la sociedad, 2) la implicacion de las
representaciones sociales en la construccion social de la realidad; en los cuales estan
interrelacionados fendmenos de carécter psicoldgico y social, y 3) la produccion y regulacion de

comportamientos.

Sobre el desarrollo de la teoria de las representaciones sociales es importante mencionar
que existen otros autores que han aportado notablemente a la comprension de las RS, e incluso que

han generado diversas corrientes para abordarlas, por ejemplo, Alba (2004) explica que existen tres
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corrientes en el campo de las representaciones sociales: 1) la antropologica desarrollada
principalmente por Serge Moscovici y Denise Jodelet, 2) la estructural establecida por Jean Abric
y Christian Guimelli y, 3) la genética engendrada por Willem Doise. En algunos estudios, dichas
corrientes son consideradas orientaciones de las RS, y son nombradas modelos: 1) modelo
sociogenético, 2) modelo estructural y 3) modelo sociodindmico respectivamente (Rateau y Lo
Monaco, 2013). A partir de las corrientes y modelos de la teoria de las RS, en esta investigacion se
decidi6 trabajar bajo la corriente antropoldgica o el modelo sociogenético, puesto que se enfocan
en el estudio del origen y el contenido tridimensional de la RS de un grupo de docentes sobre la

practica docente.

Es asi como, en el siguiente apartado se presentan los elementos para acceder a las RS, es
decir, los procesos de elaboracion y las dimensiones que constituyen el contenido de la RS que
alguien tiene sobre algo, en tanto que seran la base del trabajo empirico de este estudio para

desentrafar la RS que el profesorado universitario ha elaborado sobre la practica docente.

2.1.3 Elementos para acceder a las representaciones sociales

2.1.3.1 Procesos de elaboracion de las representaciones sociales

La elaboracion de las representaciones sociales es producto de dos procesos esenciales: la
“objetivacion” y el “anclaje” (Jodelet, 1986; Moscovici, 1979). Ambos procesos muestran, por un
lado, la produccion de las representaciones sociales desde la interdependencia de lo psicolégico
(proceso mental del sujeto social) y lo social (en la interaccion y comunicacion social) y, por otro

lado, la forma en la que las RS operan en la vida cotidiana de los grupos de personas.

La objetivacion “es reabsorber un exceso de significaciones materializdndolas™ (Moscovici,
1979, p. 76), es decir, la objetivacion refiere al proceso por el cual el grupo social materializa la
nocion abstracta (conocimiento cientifico) en conocimientos concretos, por medio de la interaccion
social con el grupo, los cuales le permiten conocer, hablar y actuar sobre el objeto de
representacion, puesto que la “objetivacion traslada la ciencia al dominio del ser” (Moscovici,

1979, p. 121). Por tanto, la objetivacion es volver concreto lo que era abstracto.

Este proceso de objetivacion presenta tres operaciones fundamentales: 1) seleccion y
descontextualizacion, 2) formacion de un ntcleo figurativo y 3) naturalizacion (Jodelet, 1986;

Moscovici, 1979). Respecto a la primera, Jodelet (1986) explica que las personas seleccionan
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ciertas informaciones que circulan sobre el objeto en funcidén de criterios culturales (normas,

sistemas de valores, etc.), y las separan de lo cientifico para apropiarse de ellas.

Sobre la formacion de un ntcleo figurativo, se entiende que es una operacion que captura
lo esencial del objeto, en la que los sujetos sociales organizan y estructuran las informaciones que
seleccionaron sobre el objeto en un esquema figurativo (imagen coherente), el cual expresa un
significado global (Jodelet 1986; Mireles, 2019). Esta operacion es lo que Moscovici (1979)
denomina clasificacion, la cual es tanto atribuir un aspecto simbolico a los significados que ha
elaborado para entender el objeto, como “consumar la trasposicion de las ideas [y] actualizarlas en
el medio circundante de cada uno” (p. 91). Por tltimo, la naturalizacion es la operacion por medio
de la cual el esquema figurativo elaborado se concreta en la realidad del grupo social que engendrd

la RS (Mireles, 2019).

Para Moscovici (1979) el anclaje “designa la insercion de una ciencia en la jerarquia de los
valores y entre las operaciones realizadas por la sociedad [...] transforma la ciencia en un saber
util para todos” (p.121). Por lo que, el proceso de anclaje integra los conocimientos organizados a
los esquemas de pensamiento preexistentes, posibilitando no sélo la integracion sino la
transformacion de este. Segin Jodelet (1986), los procesos de objetivacion y anclaje muestran tres
funciones basicas de las RS: “funcién cognitiva de integracion de la novedad, funcién de
interpretacion de la realidad y funcion de orientacion de las conductas y las relaciones sociales™ (p.
486). Esta tltima funcion fue importante para la investigacion de esta tesis en tanto que se busco
comprender la practica docente del profesorado universitario desde dos vertientes de estudio, desde
lo que piensan (RS) y desde lo que hacen al interior de los espacios educativos formales,
entendiendo que, si la RS produce y regula los comportamientos del grupo sobre el objeto, las
practicas docentes del profesorado, tedricamente, son resultados de su RS, por lo que también se

busco la manifestacion de la primera sobre las segundas.

En resumen, la objetivacion implica el reconocimiento y la atribucion de significado y
sentido al objeto de representacion, convirtiendo las nociones abstractas en algo concreto, y el
anclaje es el proceso por el que los sujetos integran el objeto de representacion en su esquema
preexistente para convertirlo en un saber que pueden utilizar para su vida cotidiana, ademas de que

este proceso puede transformar el esquema preexistente.
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2.1.3.2 Universo tridimensional de las representaciones sociales

“La representacion social se muestra como un conjunto de proposiciones, de reacciones y de
evaluaciones referentes a puntos particulares, emitidos en una u otra parte, durante una encuesta o
una conversacion, por el corazén colectivo” (Moscovici, 1979, p. 45). Este conjunto de
conocimientos, valores, actitudes y creencias no se presenta de forma desordenada, sino que esta
organizado en un universo de pensamiento conformado, segun los planteamientos de Moscovici
(1979), en tres dimensiones: campo de representacion, informacion y actitud; las cuales permiten
observar tanto el contenido de la RS, como los significados, sentidos y formas que el grupo de

personas le ha conferido al objeto de representacion para entenderlo y actuar sobre él.

El campo de representacion o imagen alude a la organizacion y jerarquizacion de los
elementos que constituyen el contenido de la representacion social (Moscovici, 1979). Este campo,
segun Ibafiez (2001), se organiza en torno al nucleo figurativo, que es la parte mas solida de la RS,
al organizar los elementos que constituyen el campo de la representacion. Ademas, al ser el ntcleo
figurativo resultado de la transformacion de los contenidos conceptuales en imagenes durante el

proceso de objetivacion, es el que permite tener una representacion menos abstracta del objeto.

La informacion es la dimension que refiere a los conocimientos organizados que tiene un
grupo de sujetos sobre el objeto de representacion, los cuales han sido obtenidos por diversos
medios, pero organizados por el grupo de sujetos (Moscovici, 1979). La informacion que el grupo
posee sobre el objeto de representacion, en cuanto a cantidad y calidad, depende en gran medida
de la facilidad o no al acceso a la informacion que circunda en la sociedad sobre el objeto, y de los
medios por los que obtiene la informacion; aspectos que a su vez estan determinados por las

condiciones y contexto del grupo que elabora la RS (Ibafiez, 2001).

Por ultimo, la actitud “acaba de descubrir la orientacion global en relacion con el objeto de
la representacion social” (Moscovici, 1979, p. 47), es decir, la actitud son las valoraciones (mas o
menos favorables) y sentidos que un grupo de personas tiene en torno al objeto de representacion,
las cuales se traducen en elementos cognitivos y afectivos (Mireles, 2019). Esta dimension se
considera evaluativa, es la que le otorga el dinamismo a la representacion social, y es aquella que
tiene la funcidon de orientar y regular las conductas del grupo sobre el objeto de representacion

(Ibafiez, 2001).
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2.1.4 Relacién entre representaciones sociales y practicas'

Funciones de las RS

Las RS, como formas particulares de conocimiento, presentan diversas funciones especificas

derivadas de su proceso de elaboracion y su contenido tridimensional.

Como se preciso en lineas precedentes Jodelet (1986) establecio tres funciones bésicas de
las RS: 1) integracion de la novedad al esquema de pensamiento preexistente, 2) interpretacion de
la realidad (hacer inteligible su entorno) y 3) orientacion de las conductas y las relaciones sociales
del grupo en torno al objeto de representacion. La ultima funcidn, la autora, la relacion6
especificamente con la dimension de actitud de las RS, pues en ella se inscriben las valoraciones y
tomas de postura que guian el comportamiento de los grupos de personas sobre el objeto de
representacion. Del mismo modo, Ibafiez (2001) explicod que las RS tienen tres funciones, las cuales
coinciden parcialmente con las establecidas por Jodelet (1986): 1) integracion de la novedad en el
pensamiento social, 2) conformacion de las identidades personales y sociales que validan su forma
de pensamiento, y 3) generacion de tomas de postura y determinacion de las conductas hacia el

objeto de representacion (Ibafiez, 2001).

Respecto a la funcion de integracion de las novedades (nuevos conocimientos cientificos)
en el pensamiento social, se efectia por medio de los procesos de objetivacion y anclaje y la
dialéctica entre acomodacion y asimilacion (Ibafez, 2001; Jodelet, 1986). Se entiende que en dicho
proceso permean dos posibilidades, la primera es adaptar lo nuevo al esquema de pensamiento
preexistente, y la segunda es que lo nuevo desestabilice el esquema y le obligue a reacomodarse.
Por lo que tal funcion, se involucra de forma activa en la redescripcion de la RS (transformacion
del esquema mental) de un grupo sobre algo, en tanto que la informacion “nueva” la desestabilice.
Tales informaciones son producto de las situaciones sociales y de los propios comportamientos del

grupo sobre el objeto de representacion (Herzlick, 1975).

En torno a la funcion de las RS en la conformacion de las identidades grupales y personales,
sucede asi en tanto que la identidad grupal y el sentido de pertenencia estdn imbricados por un

conjunto de RS que comparten las personas de un grupo social, las cuales les permiten establecer

15 En este apartado, se trabaja el término “practicas” desde la parte tedrica de las RS’s, ya que es un concepto esencial
que hace alusion a los comportamientos o acciones que un grupo de personas desarrolla en funcion de la RS que
presenta sobre el objeto de representacion.
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relaciones entre ellos y generar un sentido de pertenencia al compartir una forma particular de

entender y de estar frente al mundo (Ibafiez, 2001).

Las RS son generadoras de conductas en la medida en la que presentan elementos
valorativos llenos de significados y sentidos que posibilitan que las personas, que tienen la
representacion social, tomen postura y produzcan comportamientos frente al objeto de
representacion (Ibanez, 2001; Jodelet, 1986). Las funciones de las representaciones sociales,
especificamente la funcion de orientacion e interpretacion de la realidad, posibilitan considerar que
existe una relacion entre la RS y los comportamientos que realiza un grupo de sujetos en torno a

un objeto de representacion, que en esta investigacion es la practica docente. En la Figura 2 se

Figura 2

Relacion entre el contenido, los procesos y las funciones de las RS

Contenido Funciones de las RS Procesos de elaboracion
tridimensional de las RS de las RS

Integracion de la
novedad

Objetivacion

Informacion

Interpretacion de
la realidad

Conformacion de
las identidades

Actitud

Orientacion de
las conductas

Nota: La funcidn de orientacion si bien es producto de la dimension de actitud de las RS, no puede pensarse sin
las otras dimensiones, debido a que la dimension de informacion aporta los contenidos y significados, y la
dimension de imagen aporta la estructura y organizaciéon de dichas valoraciones con respecto a las otras
dimensiones. Elaboracion propia a partir de los planteamientos de Jodelet (1986) e Ibanez (2001).
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presentan las funciones de las RS, relacionandolas con la dimension y procesos que hacen posible

que la RS tenga cierta implicacion en el comportamiento de las personas que la elaboran.

Jean Abric (2001) fue uno de los autores mas sobresalientes en el desarrollo de la teoria de

las representaciones, ya que establecid los principios tedricos sobre la “estructura” del esquema

mental que alguien tiene sobre algo (ntcleo central y elementos periféricos). Abric (2001) afirmo:

la representacion funciona como un sistema de interpretacion de la realidad que rige las
relaciones de los individuos con su entorno fisico y social, ya que determinard sus
comportamientos o sus practicas. Es una guia para la accion, orienta las acciones y las

relaciones sociales. (p. 13)

En ese sentido, las RS tienen un papel esencial en las practicas de las personas, esto debido

a los cuatro tipos de funciones establecidas por Abric (2001) sobre las RS, clasificacion que fue

trabajada también por Jodelet (1986) e Ibanez (2001): 1) funciones de saber, 2) funciones

identitarias, 3) funciones de orientacion y 4) funciones justificadoras.

Las funciones de saber de las RS refieren a que tales esquemas de pensamiento permiten a
los grupos de personas entender y explicar la realidad.

La funcién identitaria de las RS refiere a que estas definen la identidad social de cada grupo
de personas y les permite mantener su especificidad en relacion con otros grupos.

Las funciones de orientacion de las RS aluden a que estos esquemas de pensamiento
producen y conducen los comportamientos y las practicas de las personas sobre el objeto,
en correspondencia con las valoraciones, intenciones y expectativas contenidas en la RS.
La funcion justificadora de las RS permite a los grupos de personas explicar y justificar sus
conductas a partir de sus significados y valoraciones. Esta funcion interviene después de

los comportamientos para explicarlos y justificarlos.

Es asi como esta investigacion se enfocd en la funcién de saber, de orientacion, y desde

Abric (2001), se considerd también la funcidn justificadora, esto con la intencion de poder mostrar

las razones que llevaron a asumir, que existe una relacion entre la RS y practicas que un grupo

realiza sobre un objeto de representacion. Se advierte también que no hay una relacion
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determinista'® entre la representacion social y practicas sobre el objeto, pero si puede existir algin
tipo de relacion y dependera del grupo y del contexto en el que se elabor6 la RS y en el que se

desarrollan los comportamientos del grupo.

En torno al observable de la relacion entre RS y comportamientos, Abric (2001) sustentd
que para entenderla era necesario recolectar informacion sobre lo que el autor llamdé “practicas
efectivas”. Estas son aquellas que realizan las personas sobre el objeto de representacion, ya que
precisa que cuando se ha investigado la relacion entre representaciones sociales y practicas sobre
el objeto, estas ultimas se han inferido por medio de los discursos de los sujetos y no a través de
sus acciones. Es decir, las investigaciones sobre las RS han generado inferencias sobre las posibles
précticas de las personas sobre el objeto de representacion a partir de la RS que tienen sobre el
objeto, pero de acuerdo con Abric (2001), recolectar informacion sobre las précticas que realizan
las personas sobre el objeto posibilita conocer la relacion entre la RS y practicas. Esto ultimo
significd reconocer la correspondencia entre lo que piensa y lo que hace el profesorado,

identificando la funcion orientadora de la RS.

El caracter pragmatico de las representaciones sociales — orientador de las practicas y los
intercambios cotidianos — es lo que le otorga, como hemos visto, su dinamismo. Estando
sometidas al constante intercambio de informacion y a la diversidad de contenidos
caracteristicos del sentido comun, las representaciones sociales son estructuras del
pensamiento cotidiano cuyos contenidos se construyen y reconstruyen incesantemente.

(Villaroel, 2007, p. 442)

Se asume asi que, las RS al ser conocimientos practicos que son dinamicos, que se recrean
y reconstruyen constantemente por el contexto y la informacion que las nutre o las desestabiliza
(funcion de integracion de la novedad), participan en un proceso de cambio de practicas y
comportamientos, en tanto que, si las RS se redescriben porque de alguna manera se modifican y
evolucionan en el tiempo y en el espacio (Moscovici, 1988), esto obliga a los grupos de personas
a modificar sus practicas (Moscovici, 1979; Yurén, 2013), debido a la falta de correspondencia

entre las practicas y las nuevas ideas que conforman la RS (Figura 3).

16 Con ello se busca afirma que la relacion o relaciones entre RS y practicas docentes no se considera que serd siempre
igual y la misma para todos los grupos, sino que depende de sus RS, de los y las personas que las elaboran y de las
condiciones en las que se mueven.
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Ahora bien, “para cambiar representaciones es necesario explicitar las que tenemos para
proceder a suspenderlas o redescribirlas” (Yurén, 2013, p. 184). Pero, si s6lo son nutridas y
reforzadas por el contexto y la informacion nueva, las RS estarian participando en un proceso de
permanencia o reproduccion de practicas y comportamientos, debido a que las RS no producirian
modificaciones en los comportamientos, sino regularian y continuarian justificando los

comportamientos preexistentes del grupo (Figura 4).

Figura 3

La participacion de las RS en un proceso de cambio de practicas

REGRESA
INFORMACION
NUEVA

REPRESENTACION
SOCIAL DE UN GRUPO
SOBRE UN OBJETO

COMPORTAMIENTOS DE
UN GRUPO SOBRE UN
OBJETO

\’RODUCE /
PROCESO DE
REDESCRIPCION
REGRESA
INFORMACION

NUEVA
REPRESENTACION
SOBRE EL OBJETO

COMPORTAMIENTOS
DEL GRUPO SOBRE EL
OBJETO

PROVOCA LA
MODIFICACION

Nota: Para la lectura de la figura es necesario comenzar por el circulo superior izquierdo que
contiene el texto “Representacion social de un grupo sobre un objeto”.
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Figura 4

La participacion de las RS en un proceso de permanencia o reproduccion de practicas

REGRESA
INFORMACION QUE
REFUERZA

REPRESENTACION
SOCIAL DE UN GRUPO
SOBRE UN OBJETO

COMPORTAMIENTOS DE

UN GRUPO SOBRE UN
OBJETO

\PRODUCE/

Nota: Para la lectura de la figura es necesario comenzar por el circulo que contiene el texto “Representacion
social de un grupo sobre un objeto”.

2.2 La prdctica docente

Para el estudio de las practicas docentes del profesorado universitario como objeto de
representacion y como objeto de estudio, se considerd necesario explicitar el uso del concepto
“practicas” en la sociologia y su participacion en procesos de reproduccion o cambio social, en
tanto que el objetivo de esta investigacion fue comprender las practicas docentes, sus cambios y
resistencias. Posteriormente, se conceptualiza el término “practica docente” desde diversas

aproximaciones.

2.2.1 El término “practicas”. Breves antecedentes desde la sociologia

La practica viene del griego praktikos formado con la palabra prank (como en praxis y pragma),
del verbo prassp (yo hago hasta acabar); entonces se entiende por “practica” algo relacionado a la
accion. Segun la Real Academia Espanola (RAE) (2024, definicion 7) la “practica” es el “ejercicio

de cualquier arte o facultad, conforme a sus reglas”, y entre sus sindnimos: praxis y ejercicio.

El concepto “practicas” ha sido central en las teorias socioldgicas desde el siglo XX. Autores
como Giddens y Bourdieu han utilizado el concepto de practica para teorizar sobre las estructuras

y reproduccion social. Ambos teoricos, “utilizan el concepto de practica para dar cuenta de la
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actividad como un aspecto constitutivo [y constituyente] del mundo social” (Ariztia, 2017, p. 223).
En el caso de la teoria de la estructuracion de Giddens (1984), se afirma que existen estructuras
sociales que son el medio y resultado de las practicas, las cuales constituyen, sistemas sociales.
Para Giddens (1984) la “estructura se puede conceptualizar abstractamente como elementos
normativos y codigos de significacion: dos aspectos de reglas™ (p. 32); que producen practicas

alineadas a las reglas y recursos, las cuales al ser rutinarias producen estructuras.

Dicho de otro modo, los sistemas sociales son practicas reproducidas en escenarios de
interaccion. Esas practicas obedecen a que los actores emplean esquemas generalizados (formulas)
en el curso de sus actividades diarias para resolver, segun rutinas, las situaciones de la vida social
(Yurén, 2013). Se entiende asi, que Giddens (1984) utiliz6 el término “précticas” para hablar de
aquellas acciones que desarrolla una persona, las cuales estan condicionadas por las estructuras,
pero son acciones que también pueden transformar esas estructuras por medio de los recursos con
los que las personas cuentan (Vega-Figueroa, 2024). Sin embargo ;no son esos recursos los mismos

que reproducen la estructura?

El concepto de “practica”, Bourdieu (2009) lo utiliz6 en su teorizacidon sobre aquello que
llamo6 “habitus”. El autor definido ‘“habitus” como “sistemas de disposiciones duraderas y
transferibles, estructuras estructurantes predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes,
es decir, como principios generados y organizadores de practicas y representaciones” (Bourdieu,
2009, p. 86). Es decir, las practicas se engendran y reproducen por medio del “habitus” que son las
estructuras cognitivas en forma de esquemas de percepcion y de pensamiento constituidas por la
historia y experiencias de las personas (Bourdieu, 2009), por tanto, las practicas también participan

en la reproduccion de la estructura.

El concepto de “practicas” también fue recuperado por Sewell (2006), quien visibilizé la
dificultad de la transformacion social en la teoria de la estructura de Giddens, debido al caracter
estable de la estructura y de las “reglas™ que lo constituyen, desarrollando una teoria de la estructura
a partir de los postulados de Giddens, pero buscando construir la posibilidad de cambio dentro del
concepto estructura. Para Sewell (2006) no hay una sola estructura establecida, sino que son
multiples y dinamicas, compuestas por esquemas que se activan cuando las personas lo requieren,
en lugar de reglas como lo establecid Giddens, afirma también que los esquemas pueden ser

aplicados en nuevos contextos y no solamente en el que fue engendrado, lo cual puede implicar su
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transformacion (Sewell, 2006). Es asi, que Sewell “apuesta por el cambio de mentalidades, [ya
que] los cambios son posibles porque las practicas derivan de esquemas, los cuales se transforman
al aplicarse en diferentes esferas institucionales” (Yurén, 2013, p. 173). Entonces, en ese sentido,
la “practica” o las acciones que ejercen las personas participan en procesos sociales complejos,

como lo son la reproduccion o la transformacion social.

En esta investigacion el concepto de “practica” se asocia con el de “comportamiento”, el
cual se utiliza en la teoria de las RS. En dicha teoria el “comportamiento” es entendido como las
formas de actuacidon que un grupo de personas tiene sobre un objeto de representacion, las cuales
son resultado de los significados y valoraciones que dicho grupo tiene sobre determinado objeto.
Entonces, entendiendo que las RS son esquemas mentales que producen, regulan y justifican los
comportamientos del grupo sobre el objeto de representacion, esto se asocia con la apuesta de

Sewell (2006) sobre que los cambios son posibles porque las practicas derivan de esquemas.

Ademas, las RS pueden ser reforzadas o modificadas por la propia informacion que reciben
de las practicas que el grupo de personas tiene sobre el objeto de representacion, en tanto que esa

informacion se corresponda o no con la RS preexistente sobre el objeto (Herzlick,1975).

2.2.2 Conceptualizacion de la practica docente

La literatura revisada en el capitulo I mostr6 una diversidad de términos para hablar de aquello
que hace el profesorado universitario, tales como: “tarea docente”, “trabajo docente”, “actividad
docente”, “funcion docente”, “rol docente” y “practica docente”; cuestion que implicd asumir
conceptualmente una posicion particular para abordar el objeto de estudio, considerando que este
ultimo es también, para esta investigacion, un objeto de representacion social. Por ello, en este
apartado se explicita como se hara uso del término “practica docente”, mostrando primero como
se han entendido otros términos como: “docencia universitaria”, “practica educativa”, “actividad”,
“trabajo” y “tarea docente”, para posteriormente precisar la forma en la que se asume el término
“practica docente” y las dimensiones que se consideraron en este estudio para abordarla y

comprenderla.

Londofio (2015) tras elaborar un estado del arte en torno a la docencia universitaria, precisd
que esta ultima puede ser comprendida de cinco formas. La primera es que la docencia universitaria
se puede trabajar como una funcién sustantiva de la universidad, que estd circunscrita al
cumplimiento de roles y criterios determinados, y es entendida como un objeto de revision y
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evaluacion al ser un requerimiento de calidad en las IES. La segunda, la docencia universitaria se
puede abordar como una actividad de ensefianza, que se limita a tal proceso y no considera ni los
desafios, condiciones, saberes ni sentidos que la rodean. La tercera perspectiva es como profesion,
que segun el autor supera la idea de funcion, pues se enfoca tanto en el conocimiento, experiencia
y fundamentacion del ejercicio docente, como en las condiciones y posibilidades del profesorado

universitario, quienes son en su mayoria profesionales de sus disciplinas y no de la docencia.

La cuarta forma de aproximarse a la docencia universitaria, segun Londofio (2015), es como
un objeto de intervencidén para su desarrollo, que implica abordarla a su vez como funcion o
profesion con la intencion de dar lugar a propuestas que coadyuven a su mejora. La quinta es
entender la docencia universitaria como una practica reflexiva, puesto que el profesorado construye
su docencia a partir de la reflexion de sus acciones como del proposito que busca lograr a partir de
su practica, esta forma de ver la docencia admite que los saberes de ellos/ellas influyen en su

comportamiento pedagogico.

De otro modo, Garcia et al. (2008) hacen una distincidn entre dos términos que refieren a
lo que hace el profesorado universitario: “docencia” y “préactica educativa”. Respecto al primer
término, las autoras y el autor lo asumen como sinonimo de practica docente, el cual conceptualizan
como un proceso educativo que ocurre especificamente dentro de un salén de clases, se hace
referencia a un conjunto de situaciones que se suscitan al interior del aula para cumplir con
determinados objetivos de formacion. Esta forma de entender la practica docente coincide con la
idea de la docencia como actividad de ensefianza expuesta por Londofio (2015), en tanto que esta

cefiida a lo que sucede al interior del aula.

De forma contraria, la practica educativa es entendida por Garcia et al. (2008, p. 2) como

“una actividad dinamica, reflexiva, que comprende los acontecimientos ocurridos en la interaccion

entre maestro y alumnos, [e] incluye la intervencion pedagogica ocurrida antes y después de los
. ) " ., . .

procesos interactivos en el aula”. Esta conceptualizacion se corresponde con la idea de la docencia

como profesion, en la que se consideran elementos que rodean lo que hace el docente (Londofio,

2015).

Por su parte, Yurén (2005) distinguid tres tipos de docencia. La primera es entenderla como
actividad, esta autora expone que cuando se entiende asi, la docencia se desarrolla como una

practica reiterativa o burocratizada puesto que pierde su caracter praxico, es decir la unidad entre
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teoria y practica, del momento subjetivo al momento objetivo, convirtiéndose en una accidon poco
reflexionada y sin intencion de transformacion. La segunda distincion es entender la docencia como

una practica ritualizada en la que Yurén (2005) explica que existe una

ruptura con la teoria en virtud de la sacralizacion del modelo de maestro que orienta la
practica. Esta operacion de sacralizacion conlleva la creencia de que cada docente tiene una
mision que, por participar del modelo, adquiere un caracter cuasi sagrado. Su modo de ser,
apegado a este modelo, no admite critica. No extrafia, por ello, que el docente no se
cuestione ni la practica que realiza, ni el proyecto que la anima: a la manera de un rito,

repite indefinidamente lo que aprendio6 a hacer y juzga que debe seguir haciendo. (p. 30)

La tercera distincion es entender la docencia como una tarea la cual se corresponde con una
praxis tedrica-practica con intencidn transformadora, es decir, la practica se sustenta en teorias, en
la reflexion y critica constante en busca cambios objetivos (Yurén, 2005). Respecto a la docencia
como una praxis, Barrera y Yurén (2005) y Yurén (2005) precisan que esta puede concretarse en

diferentes funciones y figuras que asume el/la docente, las cuales se exponen en la Figura 5.

En otro sentido, el constructo conceptual que elabor6 Lupercio (2014) muestra que la
practica docente es una accion individual o en conjunto, configurada por el pensamiento del
profesorado y por seis dimensiones: planificacion, estructuracion metodologica del contenido, la
vida aulica, la vida académica, las interrelaciones entre docentes con otros sujetos y con la

institucion, y la evaluacion de cada proceso.
En cambio, Fierro et al. (2000) entienden

la practica docente como una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los
significados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso [...]
asi como los aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos que, segin el

proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcion del maestro. (p. 21)

85



Figura 5

Funciones y figuras en las que se puede concretar la docencia

Instructor

(Transmite saberes tedricos
y procedimentales)

Ensenar
(Orienta a la adquisicion d
saberes teoricos y
procedimentales)

) (Traza el camino del otro)
Capacitar

(Orienta a la adquisicion

de saberes técnicos) Facilitador

(Promueve experiencias

Educar para conocer y hacer)

(Desestabilizar el sistema
disposicional para enfrentar
problemas de vida

Acompainante

(Estimula el saber ser)
Formar

(Desestabilizar el sistema
disposicional para enfrentar
problemas laborales)

»n o B CQ =

Consejero
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(Aconseja para
conducirse en lo
profesional)

Nota: El docente puede no s6lo asumir una funciéon o figura, sino también hay posibilidad que adopten

varias y se combinen. Elaboracion propia con base en los planteamientos de Barrera y Yurén (2005) y
Yurén (2005).

A partir de dicha conceptualizacion, las autoras elaboraron una propuesta de seis dimensiones
para el estudio y comprension de la practica docente en educacion basica, sin embargo, tal
propuesta ha sido utilizada en otros estudios para investigar la practica docente en educacion
superior (Canedo y Figueroa, 2013; Galvan y Farias, 2018). Las seis dimensiones que conforman

la practica docente se muestran en la Figura 6, posterior a ella se explicitan en las siguientes lineas:
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Figura 6

Dimensiones para la comprension de la practica docente

personal

institucional

Nota: Figura elaborada por Fierro et al. (2000).

)]

2)

3)

Dimension personal; la practica docente es una practica humana desarrollada por
profesores/as con cualidades, caracteristicas y dificultades en su vida personal, las cuales
se entrelazan e influyen en su hacer como docentes. Esta dimension también busca conocer
las motivaciones del profesorado para trabajar como docentes, y también las valoraciones
que el profesorado presenta en torno a la practica docente.

Dimension interpersonal; la practica docente esta implicada por relaciones entre los actores
educativos que participan en el proceso de formacion, y que forman un clima institucional
determinado. Los problemas que se presentan, los espacios y las condiciones en las que se
efectia la practica docente son elementos que interesan en esta dimension.

Dimension social; el hacer del docente se desarrolla en un contexto especifico, que le
imprime exigencias por lo que se espera que el profesorado desarrolle al interior de los

espacios aulicos.
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4) Dimension institucional; el hacer del docente se desarrolla al interior de una institucion
educativa especifica, por lo que no son acciones aisladas sino reguladas por las condiciones
y directrices de la institucion, ya que “las practicas de cada maestro estan tamizadas por
esta experiencia de pertenencia institucional y [por] las coordenadas materiales, normativas
y profesionales del puesto de trabajo” (Fierro et al., 2000, p. 30).

5) Dimension didactica; la practica docente la realiza el profesorado universitario bajo
diversos roles y funciones segtn el propdsito que busca durante el proceso de formacion.
Esta dimension recupera los métodos de ensefianza que el profesorado utiliza, la
organizacion de su trabajo con el estudiantado, las normas que rigen el proceso de
aprendizaje en el espacio aulico y los tipos de evaluacion que lleva a cabo.

6) Dimension valoral; refiere a los valores personales del profesorado que orientan la
actuacion cotidiana de ellos/ellas respecto a la forma de ver al estudiantado, la intencion y

la forma de regular su hacer como docentes.

La propuesta para la comprension de la practica docente elaborada por Fierro et al. (2000)
se retomd en esta investigacion para explorar y comprender la practica docente del profesorado
universitario. Las dimensiones que se utilizaron para aproximarse a la practica docente y construir
los campos de observables fueron las siguientes: personal, didactica, interpersonal y valoral; en
tanto que la primera es una forma de conocer al profesorado que despliega las practicas docentes,
la didactica es una aproximacioén al hacer del docente (estrategias, rutinas y procesos), la
interpersonal permite reconocer que en las practicas docentes siempre hay uno o varios estudiantes,
por lo que no es posible comprenderla sin la interaccion con ellos/ellas, y la dimension valoral
dirigida a observar los valores éticos que guian las practicas docentes. Ademas, si bien no se
considera la dimension institucional y social de forma directa, si se considera hallar las condiciones
institucionales y laborales sobre las cuales realizan sus practicas los/las profesores/as

universitarios/as.

En suma, esta investigacion asume el término “practica docente” para hablar de aquello que
hace el profesorado universitario, que puede tener diversos propodsitos, en un espacio aulico
presencial y/o virtual en interaccion con el estudiantado universitario. La practica docente también

estd permeada por condiciones laborales e institucionales que la pueden facilitar o dificultar.
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Por tanto, la practica docente esta implicada por los significados que el profesorado
universitario tiene sobre la practica docente (Fierro et al., 2000), en particular en este estudio por
las representaciones sociales que el profesorado ha elaborado para atribuirle un significado, sentido
y forma. Es decir, se comprende que la practica docente es un fendmeno complejo que requiere ser
estudiada desde las acciones que realiza el profesorado in sifu en relacidon con los significados y
valoraciones que ellos/ellas tienen, y reconociendo que hay aspectos que la rodean y que permiten
comprenderla, pues no solo estdn alrededor de las practicas docentes, sino que tienen una

implicacion sobre esta.

2.2.3 Modelos pedagogicos: enseiianza vs. aprendizaje
Las practicas docentes del profesorado universitario en el dia a dia se inscriben en cierto modelo
pedagogico, debido a las formas de actuacion del profesorado, la interaccion entre los actores

educativos, los objetivos del profesorado y los recursos que utiliza.

Un modelo es un conjunto de ideas que representan un fendmeno, y pueden expresar modos

de ser y actuar. Un modelo pedagogico

es una construccion teorico formal que fundamentada cientifica e ideoldgicamente
interpreta, disefia y ajusta la realidad pedagdgica que responde a una necesidad historico-
concreta. Implica el contenido de la ensefianza, el desarrollo del estudiante y las

caracteristicas de la practica docente. (Ortiz, 2013, p. 46)

Dicha conceptualizacion explica que un modelo pedagdgico se elabora desde diversos
referentes tedricos, fuera de la realidad empirica, que posibilitan generar una representacion teorica
de lo que debe acontecer en los espacios educativos formales. Otra forma de entender los modelos
pedagogicos surge cuando se conceptualiza el término “modelo” como un esquema que resulta de
la realidad empirica que se observa, en la que se realizan simplificaciones y reducciones para su
operacionalizacion (Gargallo et al., 2010). De esa forma, un modelo pedagogico también puede ser
resultado de lo que sucede durante el proceso de formacion, en el que se ponen en juego modos de

ser y actuar por parte de los actores educativos.

En la literatura cientifica se ha visibilizado que existe una diversidad de clasificaciones y
modelos pedagogicos. En esta investigacion, se recuperan dos clasificaciones que han imperado en
los procesos educativos. La primera clasificacion se organiza en dos modelos que son: 1) el modelo

de trasmision del conocimiento o modelo centrado en la ensefanza y 2) el modelo de facilitacion
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del aprendizaje, o modelo centrado en el aprendizaje (Gargallo et al., 2010; Gargallo et al., 2014;

Yurén et al., 2020); estos apuntan al desarrollo de diferentes saberes en el estudiantado. En la Tabla

1 se presenta una comparacion de las principales caracteristicas de ambos modelos pedagogicos.

Tabla 1

Comparacion entre el “modelo centrado en la ensefianza” y “modelo centrado en el aprendizaje”

Caracteristicas

Modelo centrado en la ensenanza

Modelo centrado en el aprendizaje

Conocimiento

Ensenanza

Aprendizaje

Docente

Estudiante

Se construye externamente por
cientificos y grandes pensadores.
Debe ser transmitido y organizado

por el docente. Es medible.

Es la transmision de conocimientos,

responsabilidad del profesorado.

Adquisicioén y aumento de
conocimientos de la disciplina.
Producto de la ensefianza. Se busca

la reproduccion de contenidos.

Poseedor de los conocimientos,

transmite la informacion y controla

el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Receptores/as. Adquiere la
informacion y demuestra que lo ha
hecho a través de respuestas

“correctas”.

Conocimiento se construye de forma
personal, es responsabilidad del
estudiante, pero es compartida con el

docente.

Es un proceso interactivo que
favorece la construccion del

conocimiento.

Proceso de construccion activa por
parte del estudiantado (quien lo
controla). Participa el docente. Con
el aprendizaje se busca el cambio

mental.

Mediador y articulador de
experiencias de aprendizaje. Docente
tiene una formacion didactica, asi

como pedagogica.

Activo en su aprendizaje, aprende a
aprender y a tomar decisiones con

respecto a su aprendizaje.
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Métodos Leccion magistral y exposicion del Diversos métodos en funcion de
docente. objetivos y contextos. Se busca la
implicacion del estudiante. Método
expositivos e interactivos.
Interaccion Poca interaccion, comunicacion Es bidireccional, se toma en cuenta
docente- unidireccional, y s6lo bidireccional lo que piensa el estudiantado, se
estudiante hay preguntas o el docente requiere  negocian los significados. Se dialoga
comprobar la atencion. y se hacen preguntas.
Evaluaciéon Examenes, pruebas estandarizadas Evaluacion formativa. Exdmenes
para comprobar la capacidad del abiertos para la resolucion de
estudiantado para reproducir los problemas y/o aplicar lo aprendido.
conocimientos adquiridos.
Memorizacion.
Disefio y La seleccion de contenidos como de El disefio curricular es
desarrollo métodos de ensenanza y evaluacion responsabilidad del docente, y el
curricular son responsabilidad exclusiva del estudiante participa en el desarrollo

docente.

curricular (toma decisiones).

Nota: Elaboracion propia con base en Gargallo et al. (2010), Gargallo et al. (2014) y Paya (2014).

Not (1993) elabor¢ la siguiente clasificacion, tras sustentar que desde el siglo XVIII han
imperado dos métodos del conocimiento que se contraponen: ‘“heteroestructuracion” vy
“autoestructuracion”; los cuales se corresponden con los modelos expuestos anteriormente, el
primero abarca al “modelo centrado en la ensefianza”, y el segundo al “modelo centrado en el
aprendizaje”. El autor entiende por método pedagdgico “el proceso segun el cual se organizan y

desarrollan las situaciones educativas” (Not, 1993, p. 9).

Respecto a los métodos de heteroestructuracion, el autor precisa estdn constituidos por
métodos tradicionales, como: métodos de transmision basados en la tradicion activa (transmision

magistral del saber), métodos de tradicion constituida (accion modelante de los contenidos de la
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tradicidon) y métodos coactivos (transmision del saber y participacion del estudiante en la ejecucion
de acciones que le son impuestas por el docente). En los métodos de heteroestructuracion el docente
utiliza el conocimiento constituido como un instrumento para ejercer en el estudiante una accion
que apunta a formarlo/a o transformarlo/a, es decir “quien sabe ensefia a quien ignora” (Not, 1993,
p. 9), y como consecuencia, su papel es un eje central y su accidon forma y transforma al estudiante.
El conocimiento se realiza por fuera del salon de clase, pues en el aula se transmite la cultura y los
saberes instituidos, con una postura magistrocéntrica, por medio de clases magistrales y métodos

receptivos (Zubiria, 2006).

Sobre los métodos de autoestructuracion son aquellos que colocan al estudiante como autor
de su propio desarrollo y de la construccion de sus conocimientos, por lo que el estudiante efectiia
acciones y se transforma por medio de ellas. (Not, 1993). El estudiante es el centro del proceso
educativo, y el docente se convierte en un guia, un facilitador o acompanante del estudiante,
situdndolo como una persona capaz de hacerlo (Zubiria, 2006). Estos modelos se inscriben dentro

de la “escuela nueva”, “la pedagogia activa”, “el aprendizaje por descubrimiento”, etc. En la Tabla

2 se presentan las caracteristicas de los modelos, antes explicitadas, para ilustrar su dualidad.

Tabla 2

Comparacion entre dos métodos: heteroestructuracion y autoestructuracion

HETEROESTRUCTURACION AUTOESTRUCTURACION
(Trans) formar al alumno Ayudar al alumno a (trans) formarse
Accién preponderante de un agente exterior Accidn propia del alumno
Primacia del objeto Primacia del sujeto
Objeto transmitido Objeto construido Sujeto individual Sujeto colectivo
Métodos Meétodos coactivos Meétodos llamados activos
tradicionales

Nota: Not (1993, p. 24).
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2.2.4 La participacion de las practicas docentes en la heteroformacion o autoformacion

A través de las practicas docentes se sostiene que puede favorecerse cierto tipo de formacion en el
estudiantado, puede ser “heteroformativa” o “autoformativa”. La heteroformacién es un tipo de
formacion que le significa a un estudiante ser formado por la institucion sin tener posibilidad de
involucrarse y hacer elecciones sobre su proceso de aprendizaje, se favorece cuando el docente
transmite conocimientos convertidos en certezas, por lo que no se presenta un proceso de
problematizacion y/o de critica (Yurén, 2005). Un estudiante heteroformado “por estar habituado,
[...] espera de la institucion todos los contenidos por aprender y los recursos para acceder a ellos”
(Yurén, 2005, p. 42). En ese sentido, las practicas docentes favorecen la heteroformacion del
estudiantado cuando sus practicas docentes estan mas centradas en la transmision de contenidos,

es decir, cuando privilegian el modelo centrado en la ensefianza.

La autoformacion es un tipo de formacién que le implica al estudiante asumir la direccion
de su proceso de formacion y aprendizaje, lo cual significa que el estudiante toma decisiones
respecto a los objetivos, contenidos, recursos y métodos; por lo que se va autonomizando de la
institucion educativa (Yurén, 2005), y puede aprender en la institucion y fuera de ella. Un
estudiantado autoformativo no es pasivo, sino activo en su proceso de aprendizaje y formacion,
pero esto se ve obstaculizado cuando el estudiantado se forma en ambientes y hébitos autoritarios
que producen silenciamiento, miedo, ausencia de didlogo (Yurén, 2005). La autoformacion se

favorece con practicas docentes mas centradas en el estudiantado y su aprendizaje.

Entonces, la combinacion de las herramientas teoricas y conceptuales presentadas en este
capitulo permitieron afrontar y comprender la practica docente como objeto de estudio y objeto de
representacion, que participa en procesos de cambio y/o permanencia y que, ademads, tiene una
implicacion en la formacion del estudiantado universitario. En el capitulo siguiente se expone el
disefio metodoldgico que permitid producir conocimiento cientifico en torno al fenémeno de

estudio.
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Capitulo 3. Metodologia. Modos epistémicos, métodos y técnicas de investigacion

El objetivo de este capitulo es describir y justificar el disefio metodologico trazado para el acopio
y procesamiento de los datos empiricos, asi como para la interpretacion y recreacion de la RS y las
practicas docentes del profesorado universitario participante, después del confinamiento provocado
por la pandemia del COVID-19. Las decisiones metodologicas que se presentan en este capitulo
fueron resultado de los modos epistémicos asumidos!’, ya que reconocer la forma en la que se
buscd producir conocimiento cientifico posibilité tomar decisiones respecto a los enfoques,

métodos y técnicas de investigacion.

Este capitulo se configura por seis apartados. En el primero se exponen los modos
epistémicos adoptados para abordar el objeto de estudio, y obtener tanto el tipo de datos que se
requerian (cualitativos), como el tipo de resultados que se esperaban (comprension del fendmeno).
En el segundo apartado se explicitan las técnicas e instrumentos para la recoleccion de los datos
empiricos, en el siguiente se presenta la poblacion de estudio, y se especifican criterios de inclusion
y muestreo. En el cuarto apartado se expone el trabajo de campo, las condiciones éticas de este y
el trabajo realizado con los datos empiricos. En el quinto apartado se precisan los métodos para el
tratamiento de los datos empiricos y en el ultimo, se explica el proceso que se sigui6 para analizar

los datos, el cual sirvid de base para su interpretacion.

3.1 Modos y enfoques para construir conocimiento sobre la RS y prdcticas docentes del
profesorado participante

Los modos epistémicos son formas que se asumen para pensar y construir conocimiento cientifico
sobre un fragmento de realidad que se busca estudiar. En esta investigacion se optd por un modo
holistico'® para abordar y producir conocimiento cientifico sobre la RS y practicas docentes del
profesorado universitario participante. Esto se debe a que el propdsito de la investigacion fue
comprender la complejidad del fendmeno de estudio distinguiendo aspectos y relacionandolos,

considerando que se trata de estudiar y mirar las partes en conjunto y no de forma aislada, para

17 El planteamiento sobre los modos epistémicos esta sustentado en las explicaciones de la Dra. Teresa Yurén en su
seminario metodologico Técnicas y usos de la investigacion interdisciplinar en educacion superior, impartido en 2020
en el programa de la Maestria en Investigacion Interdisciplinar en Educacion Superior de la UAEM. Son ideas
retomadas del diaporama Modos epistémicos en la investigacion en el campo educativo elaborado por la misma autora.
18 Examina la relacion de las partes del fendmeno en su integridad para comprenderla.

94



mostrar como la RS del profesorado participante se manifiesta o se encuentra ausente en las
practicas docentes que ellos/ellas realizan, asi como explicar por qué cambiaron o no después de
un periodo de crisis. En dicho modo, se puede pasar por una fase analitica en tanto que sea la base
para la interpretacion y comprension del fendomeno de estudio, tal como sucedid en esta

investigacion.

Por el tipo de resultado que se busco en este estudio (comprension del fenomeno) se adopto
un modo epistémico interpretativo para describir a detalle el fendmeno, asi como comprender el
esquema mental y las practicas docentes del profesorado universitario, recreandolas y haciéndolas
significativas en el contexto en el que se estudiaron. En ese sentido, también se asumi6 un modo
epistémico inductivo para trabajar la teoria, tal como se mencion6 en el capitulo anterior, debido a
que los recursos tedricos y conceptuales se utilizaron para: mirar la realidad, determinar el campo
de observables y enriquecer la interpretacion de los datos empiricos. Ahora bien, ;qué tipo de datos
se requirieron para el estudio de la RS y practicas docentes del profesorado universitario

participante?

En correspondencia con la perspectiva holistica-interpretativa e inductiva que se asumid
para comprender el fendémeno de estudio, se elabord un disefio metodolégico cualitativo por dos
razones: 1) la metodologia cualitativa posibilita “obtener una comprension holistica, integral y
compleja de las situaciones sociales, para lo que [se] describen las cualidades y propiedades que
caracterizan el objeto” (Yuni y Urbano, 2005, p. 251) y; 2) porque es un modo de hacer frente al
mundo, caracterizado por comprender la realidad a partir de datos descriptivos (discursos y/o las
conductas observables) que son producidos por los participantes, y que permiten recrear el
fragmento de realidad (Taylor y Bogdan, 1987). Entonces, el tipo de datos que se requirieron para
este estudio, por sus propositos y formas de abordar el fenomeno, fueron datos cualitativos.
Ademas, la propia naturaleza de las RS y practicas docentes demandé de datos cualitativos, puesto

que son fenomenos sociales interconectados a las subjetividades y acciones de las personas.

Respecto a los enfoques metodoldgicos, se empled tanto el enfoque procesual de la
metodologia de las RS, como la etnografia educativa; ambos inscritos en las metodologias
cualitativas. En torno al enfoque procesual, es una forma de aproximacion a las RS como

“producto” (Ibafiez, 2001), es decir, a los contenidos elaborados, organizados y compartidos por
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un grupo de personas para entender un objeto de representacion. Tal enfoque de la metodologia de

las representaciones sociales considera que

para acceder al conocimiento de las representaciones sociales se debe partir de un abordaje
hermenéutico, entendiendo al ser humano como productor de sentidos, y focalizandose en
el analisis de las producciones simbolicas, de los significados, del lenguaje, a través de los

cuales los seres humanos constituimos el mundo en que vivimos (Banch, 2000, p. 3.6)

Entonces, se asumio6 dicho enfoque para estudiar el contenido tridimensional de la RS que
tiene el profesorado participante sobre la practica docente (Cuevas, 2016), a través de un abordaje
hermenéutico que implicod la comprension de la RS desde la interpretacion del discurso que el
profesorado utilizé para hablar sobre el objeto de representacion, el cual se interpreté también bajo
un contexto historico y cultural determinado (Weiss, 2017). Lo anterior es preponderante porque

una RS no se puede comprender fuera del contexto del grupo que la elabora.

Para identificar, describir a detalle y comprender las practicas docentes cotidianas del
profesorado en un contexto especifico, se recurrido a la etnografia educativa, que tiene como
proposito “descubrir lo que alli acontece [ambito escolar] cotidianamente a base de aportar datos
significativos, de la forma mas descriptiva posible, para luego interpretarlos y poder comprender e
intervenir mas adecuadamente en ese nicho ecologico que son las aulas” (Goetz y Lecompte, 1988,
p.- 14). La etnografia educativa implico entonces: describir de forma detallada el hacer del docente
e interpretar tales descripciones; acciones que condujeron a la comprension de la complejidad de
las practicas docentes del profesorado universitario. Si bien, en ese tipo de etnografia se busca una
intervencion para resolver un problema, en esta investigacion no se realizé una intervencion en la
practica docente, pero se generd conocimiento cientifico para profundizar en esta y comprenderla

desde lo que piensa y lo que hace el profesorado, lo cual expresa la realidad cotidiana.

Entonces, la etnografia educativa contempla las conductas dentro del contexto en el que se
presentan, se centra en identificar las acciones que despliegan los/las participantes, pero también
en tratar de encontrar los significados que dan sentido a tales conductas (Goetz y LeCompte, 1988).
La descripcion que requiere la propia etnografia se trabajo desde lo que significa elaborar una
“descripcion densa”, la cual implicé una observacion rigurosa del fendémeno de estudio para hallar
ademas de los comportamientos, los significados que subyacen de estos tltimos en un contexto

determinado (Geertz, 1987). Tal técnica interpretativa permitié la comprension compleja y
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contextualizada del hacer del docente (Yuni y Urbano, 2005), recreandolo desde las acciones y

significados del propio profesorado.

Asimismo, esta investigacion se distingue por ser un “estudio en caso”, ya que situar el
estudio de los cambios y continuidades de la practica docente desde lo que piensa y hace el
profesorado posterior a un periodo de crisis como lo fue el confinamiento del COVID-19, llevo a
considerar un escenario especifico, no para ser investigado como un modelo a escala del fendmeno,
pero si un caso particular en el que sea visible el fendmeno de los cambios y continuidades de la
practica docente. Por tanto, se retomo la distincion elaborada por Geertz (1987) sobre el “estudio
en caso” cuando preciso que “el lugar de estudio no es el objeto de estudio. Los antropologos no
estudian aldeas (tribus, pueblos, vecindarios); estudian en aldeas” (p. 33). Es decir, se profundiza
un fendmeno en un escenario particular, ya que aludiendo nuevamente a Geertz (1987) “pequenos
hechos hablan de grandes cuestiones, guifios hablan de epistemologia o correrias contra ovejas

habla de revolucion, porque estan hechos para hacerlo asi” (p. 33).

En torno a la forma de relacionar lo que piensa el profesorado universitario sobre su practica
docente y lo que hace al interior del aula de clases, se consideraron las premisas de Moscovici
(1982) y Abric (2001) con respecto al estudio de la funcion orientadora de las RS. El primer autor
precisé la necesidad de entrelazar el estudio del pensamiento social como “producto” y “proceso”
para reconocer la funcion orientadora y reguladora de las RS sobre los comportamientos del grupo
sobre un objeto, sefialando que el contenido tridimensional de una RS es la base para el estudio de
la funcion orientadora de esta (Moscovici, 1982). De forma complementaria, Abric (2001) postulod
que, para estudiar la relacion entre la RS y los comportamientos que un grupo tiene sobre algo, es
necesario recolectar informacion sobre las “practicas efectivas”, entendidas como las acciones
diarias del grupo sobre el objeto de representacion. Por tanto, Moscovici (1982) y Abric (2001)
ofrecieron una forma de estudiar la manifestacion de la RS que un grupo tiene de algo en los
comportamientos y practicas que este presenta sobre el objeto de representacion, la cual recurre

principalmente a los propios datos empiricos.

En ese sentido, para el estudio de la funcioén productora y reguladora de comportamientos
de la RS sobre la practica docente del profesorado participante, se hizo uso tanto del enfoque
procesual de la metodologia de las RS como de la etnografia educativa de manera complementaria.

Esto debido a que ambos enfoques: reconocen el rol activo de las personas en la elaboracion de la
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RS y en las practicas docentes que realizan; orientan el trabajo de investigacion a la comprension
de los fendémenos considerando el contexto de estudio; y utilizan herramientas cualitativas que

contribuyen a una comprension mas profunda, en este caso, de la practica docente después de la

pandemia del COVID-19.

Entonces, bajo el supuesto de que las practicas docentes (acciones del profesorado) son
producidas, reguladas y justificadas por la RS que el profesorado universitario participante tiene
sobre la practica docente (objeto de representacion), y bajo las premisas de Moscovici (1982) y
Abric (2001), se estudié como la RS del grupo de docentes participantes se expresa o no en su
hacer cotidiano, como una forma de relacion. A partir de la comprension de la RS y practicas
docentes del grupo de participantes, se identificé el modelo pedagdgico que se presenta en cada
una de ellas, asi como elementos que muestran los cambios y continuidades después del
confinamiento del COVID-19. La Figura 7 presenta las decisiones metodologicas expuestas en

este apartado.

Figura 7

Modos epistémicos y enfoque para el estudio de la RS y las practicas docentes

Modos Modo Modo Modo

epistémicos holistico interpretativo inductivo

N

~

Disefio Metodologia
metodoldgico cualitativa
Enfoqugs Enfoque procesual Etnografia
metodologicos de las RS’s educativa
RS Practicas docentes

Complementariedad de enfoques para estudiar la relacion entre RS y practicas

Nota: Elaboracion propia.
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3.2 Técnicas para la recoleccion de los datos empiricos

A partir de las decisiones asumidas para producir conocimiento cientifico sobre el objeto de
estudio, en este apartado se exponen las técnicas e instrumentos utilizados para recopilar los datos
cualitativos que permitieron recrear y comprender el fendomeno de estudio. Se presenta primero la
técnica y el instrumento que se utilizod para recopilar los datos empiricos que posibilitaron recrear
la RS del profesorado participante sobre la practica docente y, posteriormente, la técnica e
instrumento para acopiar los datos que permitieron describir densamente, interpretar y comprender

el hacer docente de los/las profesores/as que participaron en este estudio.

3.2.1 RS del profesorado sobre la practica docente: técnica e instrumento de recoleccion

Estudiar la RS como “producto” sociocultural que contiene los significados, sentidos y formas que
un grupo de personas, en su interaccion cotidiana, le ha atribuido a un objeto de representacion, y
mirarla como “proceso” que construye la realidad social y que produce conductas para actuar frente
al objeto, implicd recopilar las producciones discursivas que el grupo de personas emplea para
hablar sobre el objeto de representacion (Ibaiez, 2001), ya que en sus discursos se revela la
representacion social que ha elaborado para entenderlo y actuar sobre ¢él. Ademas, obtener el
discurso del profesorado participante sobre la practica docente es la via para acceder a su RS, en
tanto que esta se constituye por medio de expresiones socializadas que elabora y asume el grupo

de personas para hablar y actuar frente al objeto de representacion (Moscovici, 1979).

Para el acopio del material discursivo se utilizo la entrevista como técnica de investigacion,
debido a que, por medio de una conversacion entre quien investiga y el/la participante sobre topicos
en torno al objeto de representacion, es posible “acceder al universo de pensamiento del sujeto y al
contenido de la representacion social” (Cuevas, 2016, p. 118). El tipo de entrevista que se decidid
utilizar, por su forma y por el tipo de datos que se requirieron, fue la entrevista semiestructurada
porque permitié que el profesorado universitario se expresara tanto como €l o ella quisiera sobre el
objeto de representacion (practica docente), al ser una entrevista flexible y regulada por un guion
que contiene los topicos que deben ser tratados durante la interaccion verbal con el/la entrevistado/a

(Yuni y Urbano, 2005).

Para la elaboracion del guion de la entrevista semiestructurada (instrumento para el acopio
de datos) se utilizé la propuesta de Cuevas (2016) que consiste en emplear las dimensiones del

contenido de la RS (campo de informacion, campo de representacion y campo de actitud) y las
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condiciones de produccién como ejes que orienten la recoleccion de informacion, asi como elaborar
sobre cada eje un conjunto de topicos y preguntas que den lugar a comprender la representacion
del profesorado universitario participante sobre la practica docente (Figura 8). Tal propuesta

permiti6 ir construyendo el campo de observables para desentrafiar dicha RS.

Figura 8

Propuesta de Cuevas (2016) sobre el diserio de entrevista semiestructurada para desentraiiar RS

. . i i i6 Form r el obj
Condiciones Resm’len.ma, formacion Campo de orma de ver ° objeto
-y académica, motivaciones, ., (representacion-imagen)
de produccion o representacion s
experiencia, entre otras. y organizacion de la RS.
De donde obtuvo Valoraciones positivas
Campo de . - . Campo de . po J
. ., = informacion sobre el objeto y . = negativas, y acciones que
informacion ) actitud .
aspectos importantes. emprende sobre el objeto.

Nota: Elaboracion propia con base en Cuevas (2016).

En ese sentido, en el guion de entrevista se incluyeron preguntas sobre datos generales del
profesorado como: edad, antigiiedad laboral, y proceso de contratacion. Se elaboraron también
preguntas sobre la formacion profesional, experiencia y motivaciones; aspectos que permitieron
conocer las condiciones de produccion de la RS. También se agregaron preguntas sobre los
significados, las valoraciones y formas de ver la practica docente. Un eje que se incorpord a la
propuesta de Cuevas (2016) para la elaboracion del guion de entrevista fue el de “mecanismos de
funcionamiento de las RS”, a través del cual se pregunt6 al profesorado universitario sobre las
précticas cotidianas que realiza como docente de una universidad publica. Este Gltimo eje se
incluy6 para efectos de que el profesorado participante describiera sus propias practicas, lo cual
proporcionara elementos para comprender la manifestacion de su RS en su hacer cotidiano como

docente.

El guion de entrevista se sometid a prueba piloto con dos profesoras universitarias, con la
intencion tanto de valorar la claridad de los topicos, como de conocer si estos eran los necesarios
para responder las preguntas investigacion. Derivado del proceso de piloteo se elabor6 la version

final del guion de entrevista, la cual fue utilizada para recopilar el discurso del profesorado
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universitario sobre la practica docente, en lineas posteriores se explica quienes participaron en este

estudio. Dicho guion de entrevista se presenta en el Anexo 1.

3.2.2 Practicas del profesorado universitario: técnica e instrumentos para la recoleccion

Comprender las practicas que desarrolla el profesorado universitario, al interior del espacio
educativo formal, implica mirarlas y acopiar datos cualitativos en la cotidianeidad en la que
suceden, para poder captar y describir: qué acciones desarrolla el profesorado, como las efectta,
por qué y para qué las desarrolla de cierta forma y en cierto momento; lo cual permite reconocer la
complejidad de las acciones del profesorado (Rodriguez y Ribeiro, 2017). Por tanto, para
comprender las practicas del docente se requirid de una técnica que permitiera tanto obtener
informacion sobre el hacer del docente en el contexto en el que se produce, como descubrir el o los

propositos de sus comportamientos.

La técnica que se eligio para la recoleccion de datos fue la observacion, puesto que es una
técnica que implica el acopio detallado y sistematico de informacion descriptiva sobre: las acciones
que realizan los individuos o grupos in situ, las personas que producen las practicas y las
condiciones en las que se efectuan las acciones. En esta investigacion, se considerd necesario mirar
la practica docente en su complejidad, es decir, buscando comprender la practica docente desde:
quiénes son los/las docentes que las efectuan, cudles son las condiciones laborales e institucionales
que los/las rodean y que regulan la practica que realizan cotidianamente, y las diferentes
configuraciones espaciotemporales en las que desarrollan sus practicas docentes, esto es, en la
multimodalidad. Sobre este ultimo punto, si bien se plante6 la posibilidad de observar el hacer
docente en diferentes modalidades, debido a que Unicamente una de las participantes que acepto
ser parte del estudio se movia en una modalidad hibrida, se decidi6 s6lo centrar el estudio en las

practicas docentes que se efectuan de forma presencial.

Observar las practicas docentes del profesorado universitario in sifu significo, para esta
investigacion, observar las acciones, actividades, y roles que asume el profesorado en un espacio
aulico presencial. Las acciones extra-aulicas que desarrolla el profesorado como: la planeacion, la
evaluacion y actividades administrativas; si bien no fueron observadas, se busco reconocerlas en
el discurso del profesorado sobre su practica docente, e incluso en las sesiones que fueron
observadas. Por ejemplo, la organizacion de la clase, la presentacion de materiales, aplicacion de

actividades y/o evaluaciones, el registro de trabajos y/o tareas y el pase de lista fueron algunos
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aspectos que se tomaron en consideracion para asumir que la practica docente no se cifie a lo que

sucede en el aula.

El tipo de observacion que se llevo a cabo fue la “no participante”, técnica que esta enfocada
en “contemplar lo que estd aconteciendo y registrar los hechos sobre el terreno” (Goetz y
LeCompte, 1988, p. 153); sin interactuar con los participantes. Este tipo de observacion supone
una descripcion detallada y exhaustiva de los comportamientos del grupo por medio de una actitud
observadora, critica y reflexiva. Ademas, al ser “no participante” requiere que el observador precise
previamente una serie de ejes que orienten la recoleccion de los datos empiricos, e incluso realice

pruebas para perfeccionar la técnica (Goetz y LeCompte, 1988).

En ese sentido, se elabordé un guion que contiene un conjunto de ejes para orientar las
observaciones que se realizaron sobre las practicas docentes del profesorado universitario. Para
determinar los ejes se consideraron las dimensiones de la practica docente (Fierro et al., 2000),
especificamente las que se retoman para esta investigacion, las cuales son: personal, interpersonal,

didactica y valoral (Tabla 3).

Tabla 3

Ejes para la indagacion empirica de las practicas docentes

EJES ASPECTOS CONSIDERADOS POR EJE

Dimension personal Caracteristicas del participante. Motivacion para ser docente y

valoraciones sobre la practica.

Dimension interpersonal Relacién entre docente y estudiantes, problemas y condiciones

sobre las que se realiza la practica docente.

Dimension didactica Roles y funciones dentro del proceso educativo. Reglas y
evaluacion.
Dimension valoral Valores que orientan el hacer del profesorado.

Nota: Elaboracion propia con base en Fierro et al. (2000).

Por lo que, los ejes se enfocaron en observar los comportamientos del docente, sus

estrategias y dinamicas, la forma de relacionarse con el estudiantado, las herramientas, materiales
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y recursos utilizados (campo de observables). Dicho guion se sometié a prueba piloto con una
profesora universitaria para verificar su pertinencia, claridad y utilidad para recuperar la
informacion que se requeria, de este ejercicio resultd la version final del guion de observacion

(Anexo 2).

La recoleccion de datos se realizé través de notas de campo'® que fueron guiadas por los
ejes que configuran el guion de observacion. Ademads, se audio grabaron las clases observadas con

el tnico propdsito de enriquecer las notas de campo.

3.3 El escenario y poblacion de estudio

Realizar una investigacion sobre la practica docente, desde lo que piensa y lo que hace el
profesorado universitario en torno a la misma, requirié asumir una serie de decisiones respecto al
escenario y poblacion de estudio, ya que son aspectos esenciales para la comprension de la RS del
profesorado participante y de sus practicas docentes. Las decisiones que se explicitan y justifican
en este apartado respondieron a las siguientes preguntas: ;cudl universidad y por qué? ;qué

docentes universitarios seran incluidos en la investigacion y por qué ese grupo?

La Universidad Auténoma del Estado de Morelos se seleccion6 como el escenario en el
cual se estudi6 la practica docente desde lo que piensa y hace el profesorado posterior al

confinamiento del COVID-19, debido a diversas razones que se precisan en las siguientes lineas:

1) La UAEM es una institucion que ha apuntalado discursivamente al profesorado como
estratega de la mediacion formativa?’, puesto que es el responsable de decidir y efectuar:
diversas formas de intervencion (ensefianza, instruccion, capacitacion, guia y orientacion,
facilitacion y/o acompafiamiento), asumiendo y combinando diversos roles (docente,
disenador, gestor de procesos de aprendizaje, experto y asesor, colaborador, creador,
acompanante, investigador y consejero), de crear distintas situaciones formativas

(solucionar problemas, desarrollar proyectos, producir o crear una obra determinada) y

19 Las notas de campo son un instrumento esencial para la etnografia educativa, puesto que es en donde se registran no
s6lo las observaciones, sino también las impresiones y sentimientos que anota el/la investigador/a durante el trabajo
de campo (Murillo y Martinez, 2010).

20 La mediacién formativa es un proceso en el que se ponen en juego un conjunto de estrategias y acciones dirigidas a
configurar una serie de condiciones (recursos, medios, informacion y situaciones) para favorecer la formacion de quien
aprende, la adquisicion de saberes, conocimientos y competencias (UAEM, 2022).
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2)

3)

recuperar la experiencia y reflexion critica de esta; para propiciar la formacion integral
(competencias) del estudiantado (UAEM, 2022). Por lo que, comprender la docencia
universitaria en esta institucion es relevante por las responsabilidades y los roles atribuidos

al docente y por las practicas que se espera desarrolle el profesorado.

La UAEM, desde el afio 2010, ha promovido la multimodalidad (presencial, virtual e
hibrida) como estrategia de la mediacion formativa, para responder a las practicas
educativas emergentes con mediacion tecnoldégica (UAEM, 2022), iniciativa que
complejiza el hacer del profesorado universitario, debido a que se puede desarrollar en
diversas configuraciones espaciotemporales. El confinamiento provocado por la pandemia
del COVID-19 acentuo el uso de la multimodalidad para continuar los procesos formativos
en la universidad, ya que la practica docente se desarrolldo de forma virtual y de manera

sincrona y/o asincrona, segun la forma de trabajo de cada profesor/a.

La UAEM es una universidad que centra el proceso de formacion en el aprendizaje,
adquisicion y desarrollo de competencias del estudiantado, puesto que comprende que la
formacion profesional debe tanto preparar al estudiante para aprender a lo largo de la vida,
como favorecer el desarrollo de competencias, con la intencion de que el estudiantado se
constituya como una persona autoformativa (UAEM, 2022). Frente a la formacién
profesional que se busca promover en esta universidad y la responsabilidad atribuida al
profesorado, se considerd importante estudiar a través de la practica docente el tipo de

formacion que se favorece en la UAEM.

Ante el papel social de la Universidad en el Estado de Morelos, la complejidad y la

multimodalidad de la mediacion formativa, en la que esta al frente el profesorado universitario®! y
al centro el estudiantado, y el tipo de formacion que busca favorecer la universidad, la UAEM se
mostré como un escenario pertinente para hacer visible el fendomeno de estudio y generar un
antecedente en torno a: la comprension de la practica docente universitaria en el siglo XXI, los

cambios y/o continuidades sobre la practica docente desde lo que piensa y hace el profesorado

21 La expresion “al frente” hace alusion a que el profesorado universitario es el estratega de la mediacion formativa, €l
responsable de favorecer una formacion integral en el estudiantado, el que tiene la posibilidad de crear las condiciones
y hacer uso de los recursos adecuados para favorecer la adquisicion y desarrollo de competencias.
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posterior a un periodo de crisis sanitaria, y para mostrar el tipo de formacién profesional que se

favorece en el tipo educativo superior, nivel licenciatura.

Respecto a la poblacion de estudio, se investigo la RS y practicas docentes del profesorado
universitario participante de la UAEM. Los criterios de inclusion para conformar la muestra de este
estudio y enriquecer la comprension del pensar y el hacer del docente universitario, fueron los

siguientes:

e Ser docente de nivel Licenciatura.

e Tener minimo cinco afios laborando en la institucion como docente, debido a que durante
esos afios ha trabajado antes, durante y después del confinamiento provocado por la
pandemia del COVID-19, condicién que le ha permitido relacionarse con la comunidad
universitaria y con los distintos procesos de la universidad en los tres momentos
mencionados. Dicha condicién se considerd importante tanto para la formacion de la
representacion social sobre la practica docente, como para comprender las practicas del

profesorado en relacion con el contexto en el que se encuentra laborando.

e Estar contratado por la universidad bajo alguna de las cuatro categorias que otorga la
UAEM: Investigadores, Tiempo Completo de Carrera, Medio Tiempo de Carrera o Por
hora-semana-mes (UAEM, 2008); ya que en cada categoria el docente debe cumplir con
ciertas horas en actividades docentes frente a grupo. Los profesores investigadores laboran
40 horas a la semana, de 28-32 en actividades de investigacion y de 12-8 horas de
actividades docentes; los profesores tiempo completo de carrera laboran 40 horas a la
semana, 24-28 horas en actividades frente a grupo en materias curriculares y las 12-16 horas
en actividades de apoyo (administracion, investigacion o asesoria); los profesores de medio
tiempo de carrera laboran 20 horas a la semana en actividades docentes frente a grupo; y

los profesores por hora-semana-mes laboran frente a grupo ciertas horas (UAEM, 2008).

e Ser docentes de la Dependencia de Educacién Superior (DES)*? de “Educacion y
Humanidades” o de la DES de “Ciencias Basicas e Ingenierias” ya que segtn el tltimo

reporte disponible y emitido por la UAEM (2021) respecto a la evaluacion docente por

22 Se alude a las Dependencias de Educacion Superior (DES), debido al informe emitido por la UAEM sobre la
evaluacion de los docentes por DES en 2021, sin embargo, es necesario puntualizar que las DES fueron renombradas
y reestructuradas en “Comisiones académicas”.
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DES, el grupo de profesores/as que pertenecen a la primera fueron los/las mejor evaluados
por sus propios estudiantes y de forma inversa fue la evaluacion de los/las docentes de la
segunda DES seleccionada. Tales evaluaciones realizadas por el estudiantado son sobre el
desempeiio (practicas docentes) de sus profesores/as. En la Tabla 4 se precisan las Unidades
Académicas (UA)** que se consideraron para el estudio y que pertenecen a las DES
mencionadas, ademas se enlistan los programas educativos que oferta cada una de las UA.
Considerar dos grupos de docentes de distinta drea de conocimiento, en esta investigacion
sobre RS, funciona como una condicion de produccidn que puede influir en la conformacion

de la RS del grupo sobre la practica docente.

Tabla 4

Unidades académicas y programas educativos de las dos DES seleccionadas

Dependencia de Unidad Programas Educativos
Educacion académica (UA)
Superior (DES) o Instituto
Educacion y Instituto de Licenciatura en Ciencias de la Comunicacion

Humanidades  Investigacion en . . .
g' Licenciatura en Filosofia
Humanidades y

Ciencias Licenciatura en Filosofia (semiescolarizada)
Sociales Licenciatura en Letras Hispanicas
(ITHCS)* . . .
Licenciatura en Antropologia Social
Licenciatura en Comunicacion y Gestion Interculturales
Licenciatura en Gestion para el Desarrollo Regional
Licenciatura en Historia
Instituto de Licenciatura en Ciencias de la Educacion
Clenm‘a,ls dela Licenciatura en Educacion Mediada por Tecnologias
Educacion (ICE)

Licenciatura en Docencia

23 Se consideran tales UA debido a dos razones: 1) oferta programas de estudio de nivel licenciatura y 2) son de un
mismo contexto, el campus Chamilpa.

24 Este instituto tiene dos centros: Centro Interdisciplinario de Investigacion en Humanidades (CIIHu) y el Centro de
Investigacion en Ciencias Sociales y Estudios Regionales (CICSER)
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Licenciatura en Educacion Fisica

Licenciatura en Ensefnanza del Inglés

Ciencias Bésicas Facultad de Ingenieria Eléctrica
ingenierias Ciencias . :
¢ g o Ingenieria Industrial
Quimicas e
Ingenierias Ingenieria Mecanica
(FCQel) Ingenieria Quimica
Quimico Industrial
Instituto de Licenciatura en Fisica y Matematicas

Investigacion en

R o Licenciatura en Disefio Molecular y Nanoquimica
Ciencias Basicas

y Aplicadas Licenciatura en Tecnologia con areas terminales en
(IICBA)* Fisica Aplicada y Electrénica

Licenciatura en Inteligencia Artificial

Licenciatura en Ciencias area terminal Bioquimica y
Biologia Molecular

Nota: Elaboracion propia con base en UAEM (2024b).

3.3.1 Muestreo

Debido a la naturaleza subjetiva del fendomeno de estudio y a la metodologia cualitativa asumida,
el muestreo fue “intencional segiin determinados criterios”. Siguiendo a Izcara (2007) un muestreo
intencional implica la seleccion de un pequefio niimero de participantes®® para profundizar en el
fenomeno de estudio, sin buscar la representatividad de los datos, lo que significa que los resultados
no son generalizables para la poblacidn, sino Unicamente para el grupo de profesores/as que

participaron en esta investigacion. Si bien, no se busca generalizar los datos, al ser un estudio en

25 Este instituto tiene cuatro centros: Centro de Investigacion en Dinamica Celular (CIDC), Centro de Investigaciéon en
Ciencias (CIC), Centro de Investigaciones Quimicas (CIQ) y Centro de Investigacion en Ingenierias y Ciencias
Aplicadas (CIICAp).

26 Los/las docentes universitarios/as se consideraran “participantes” en la investigacion, debido a que se reconoce una
relacion asimétrica con el profesorado, ademas de considerar su papel activo en la investigacion, principalmente porque
ellos/ellas explicitan su RS y son quienes realizan sus practicas docentes. Es decir, no se investiga s6lo al profesorado
universitario, sino también se investiga con ellos/ellas.
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caso, sus resultados pueden ayudar a comprender un fenémeno estructural o general que sucede en

diferentes espacios y contextos.

El tipo de muestreo intencional que se siguié fue el “muestreo segliin determinados
criterios”, el cual indica que Unicamente “son elegidos los casos que cumplen con uno o varios
criterios especificos, de relevancia para el cumplimiento de los objetivos de investigacion" (Izcara,
2007, p. 26). Entonces, la estrategia para la conformaciéon de la muestra fue que el profesorado

cumpliera con los criterios de inclusion que se explicitaron en lineas anteriores.

El tamafio de la muestra no se precisé a priori. En un inicio se buscod una saturacion
empirica, debido a que cuando los datos empiricos parecen ser suficientes y permiten interpretar y
explicar el objeto de estudio es el momento de detener el proceso de recopilacion de informacion
(Izcara, 2007). Sin embargo, en el caso de esta investigacion, la muestra dependi6 mas del
profesorado y de la investigacion, ya que la conformacién de la muestra estuvo mediada por la
disposicion del profesorado para participar en este estudio, y por la decision de la investigadora de
tener un muestreo similar de profesores/as por DES. Con esto tltimo, no se niega haber alcanzado
una saturacion empirica, porque si se obtuvieron los datos suficientes para la comprension del
fenémeno de estudio, pero si se afirma que ese no fue el Unico criterio que influyd en la

conformacion de la muestra.

3.4. Trabajo de campo

El trabajo de campo se realiz6 en dos fases que se denominaron: a) de profundizacion y b) de
retorno. La fase a) del trabajo de campo se llevd a cabo durante el semestre enero-junio del 2024 y
se efectud en tres etapas: 1) acceso al escenario de estudio, busqueda de informacion del
profesorado de cada UA e invitacidn a participar en el estudio, 2) concertacion de citas y entrevistas

y 3) observaciones de las practicas docentes del profesorado participante.

Primera etapa. Se solicitd la autorizacidbn para contactar e invitar al profesorado
universitario a participar en esta investigacion, dicha solicitud se realizo en cada UA por medio de
un oficio dirigido a quien las dirige (Anexo 3). Las cuatro UA otorgaron su autorizacidon para

realizar el trabajo de campo.
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La estrategia que se planted para contactar e invitar al profesorado a participar en la
investigacion consistié en buscar informacion de contacto del profesorado en la pagina de la
UAEM vy en las paginas de cada instituto o facultad, para posteriormente enviar una invitacion, por
correo electronico (institucional u otro), al profesorado solicitando su apoyo y participacion en el
estudio. Se realizé de dicha forma con el profesorado adscrito al ICBA y al IIHCS, pero no sucedi6
asi con los/las docentes del ICE y de la FCQel, ya que estas tltimas UA indicaron a la investigadora

que ellos enviarian la invitacion al profesorado.

Segunda etapa. 14 docentes (11 [ICBA, 2 IHCS y 1 ICE) respondieron al correo electrénico
enviado, aceptando participar en la investigacion. Posteriormente, a través del mismo medio de
contacto, se coordind con cada uno de ellos/ellas la fecha, horario y lugar para llevar a cabo la
entrevista de forma presencial. Dada la disparidad en la muestra por DES, se implement6 una
segunda estrategia para volver a invitar a docentes de la DES de “Educacion y Humanidades” con
el objetivo de obtener una representacion similar por DES: se invitd a seis docentes del ICE a
participar en la investigacion de forma personal, los cuales aceptaron. Dicha invitacion se realizo
a profesores/as que se encontraron en diversos dias en los pasillos de los edificios que pertenecen
al Instituto, pero considerando los criterios de inclusion. Una vez que aceptaron participar, se
determino lugar y hora para realizar la entrevista con cada docente por correo electronico. De esta
manera, la muestra qued6 conformada por 20 docentes universitarios, de los cuales 11 pertenecen

a la DES de “Ciencias Basicas e Ingenierias”, y 9 a la DES de “Educacion y Humanidades™.

Respecto a las entrevistas, en el caso de los/las docentes del IICBA se realizaron en sus
oficinas, las cuales estaban en su mayoria dentro de sus laboratorios, excepto la de un docente. En
el caso del profesorado del ICE y del ITHCS las entrevistas se realizaron en aulas que estaban
desocupadas, dos se realizaron en sus oficinas, y una se realizd en un espacio abierto. Antes de
comenzar con cada entrevista se entregd al/a la docente el consentimiento informado (Anexo 4), el
cual se solicit6 firmaran si estaban de acuerdo con todo lo precisado en el mismo. Las entrevistas
fueron audio grabadas con un dispositivo mévil. Al final de las entrevistas se solicito al profesorado
informacion sobre el horario y ubicacion de las unidades de aprendizaje que impartian en el
semestre enero-junio 2024, para poder realizar las observaciones de sus practicas docentes, ya que

las entrevistas y observaciones se realizaron al mismo grupo de docentes participantes.
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Tercera etapa. Durante el semestre mencionado, se llevaron a cabo las observaciones de las
practicas docentes del profesorado universitario participante, la visita a la sesion fue sin previo
aviso debido a que se explico al docente la importancia de la espontaneidad. Se realizaron al menos
dos observaciones por docente, utilizando como criterio la saturacion tedrica, es decir, si en la 2°
visita se hallaban recurrencias en comparacion con la 1° observacion, lo anterior se considerd un
criterio para detener la observacion de las sesiones del o de la participante. Tal criterio se asumi6
por dos razones: por el nimero de participantes y porque varias UA tenian horarios similares por
lo que eso complicaba la asistencia. En total se realizaron 42 observaciones de practicas docentes.
Cada sesion fue audio grabada para enriquecer las notas de campo, estas ultimas se elaboraron en

un cuaderno que se destino para ello, quedando registradas bajo un folio.

La fase b) del trabajo de campo fue consecuencia del primer analisis de los datos empiricos
recopilados para desentraiiar la RS del profesorado participante sobre la practica docente, ya que
se evidencio la necesidad de retornar a campo a consultar directamente con el profesorado el tema
de los cambios y continuidades de las practicas docentes ante un periodo de crisis como lo fue la

pandemia del COVID-19.

Esta fase del trabajo de campo se realizé durante el mes de octubre del 2024, se contact6 al
profesorado participante por medio de correo electronico solicitando su apoyo para responder las
siguientes tres preguntas: ;como era su practica docente antes del confinamiento por COVID-19?,
(como fue su practica docente durante el confinamiento?, y ;cémo cambid o no su practica docente
por el confinamiento del COVID-19?; explicando que se buscaba conocer como cambiaron o no
sus practicas docentes después del confinamiento por la pandemia. Se les dio la opcion de contestar
por el mismo medio o a través de una nueva visita. Dieciséis docentes aceptaron participar
nuevamente, once solicitaron ser visitados para dar respuesta a las preguntas y cinco enviaron su
respuesta por medio de correo electronico. Sobre los cuatro docentes participantes que no se obtuvo
respuesta en esta fase de retorno, dos compartieron haberse jubilado y no poder participar mas en
el estudio, y dos no pudieron ser localizados. A quiénes se visito, se solicitd nuevamente el permiso

para audio grabar las respuestas.

3.4.1 Consideraciones éticas para el trabajo de campo
Una consideracion ética importante fue la elaboracion de un consentimiento informado que se

proporciono a los/las participantes del estudio con la intencion tanto de conocer el proyecto de

110



investigacion en el que participaron, como el compromiso de la investigadora para resguardar sus
datos, y utilizarlos inicamente para fines académicos y de investigacion, respetando la confidencial
y el anonimato de estos. Como se menciond en lineas anteriores el consentimiento fue firmado por
cada participante y por la investigadora responsable de este estudio al inicio del proceso de

recoleccion de datos.

3.4.2 Conversion de entrevistas y observaciones en textos digitales para su analisis

Las entrevistas fueron transcritas con ayuda de la herramienta “transcribir” de Microsoft Word.
Esta herramienta permitié cargar el audio que se requeria transcribir, y una vez que la aplicacion
lo reconoci6 en pocos minutos generd la transcripcion. Si bien, esta aplicacion agilizé un poco el
proceso de transcripcion, demando6 de un proceso por parte de quien investiga para dar formato al
documento, revisar lo transcrito, y corregir gramaticalmente el texto. Las entrevistas fueron
transcritas en su totalidad, por lo que no se omitié ningun sonido o palabra a pesar de que pareciera
repetitivo, esto con la intencion de no perder la intencionalidad del discurso. Los documentos sobre

la transcripcion de la entrevista quedaron registrados bajos los folios correspondientes.

Las notas de campo sobre las observaciones de las practicas docentes del profesorado
fueron transcritas debido a que, al subir una fotografia de la nota de campo al software de
“ATLAS.ti” para su analisis, se visualizo que, si bien se podia codificar sobre la imagen, el reporte
que se generaba por medio del software sobre cada uno de los codigos estaba expresado por los
“pedazos” de imagen que habian sido codificados, lo cual dificultaria posteriormente el analisis y
el reporte de resultados de investigacion. Ante dicha situacion, se tomo la decision de transcribir

las 42 observaciones de practicas docentes.

Debido a la deficiente transcripcion obtenida por medio de softwares o paginas que
reconocen y convierten una imagen en texto, la transcripcion de las notas de campo se realizd de
forma manual por la investigadora, lo cual result6 util porque al hacerlo de esa forma se logré
enriquecer las notas que se realizaron sobre las practicas docentes con el registro de audio que se
tomo de ellas. Para ello, las grabaciones de audio se reprodujeron a velocidad aumentada?’ para ir

comparando lo que se escribio6 sobre las practicas docentes y lo que el audio registr6 de estas.

27 Esto consistié en reproducir €l audio de la sesion audio grabada en el dispositivo mévil y activar en la herramienta
“velocidad de reproduccion” la rapidez del audio.
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3.5 Métodos para la interpretacion de los datos empiricos

En este apartado se precisan los métodos para el tratamiento de los datos empiricos. Primero se
explicita el proceso analitico que se llevd a cabo, como base para la interpretacion de los datos
empiricos. Y después, se presenta la hermenéutica como un método para la interpretacion y
comprension de la practica docente desde lo que piensa y lo que hace el profesorado universitario,
el cual responde al enfoque procesual de la metodologia de las RS y se complementa con la

etnografia educativa.

3.5.1 Analisis: primer paso para la interpretacion de las practicas docentes

Con el proposito de comprender como la RS del profesorado universitario participante se
manifiesta o se encuentra ausente en las practicas docentes que ellos/ellas realizan cotidianamente
posterior a un periodo de crisis, asi como revelar los cambios y continuidades en ellas, se requirio
de un abordaje hermeneutico-interpretativo para la comprension holistica del fendémeno de estudio.
En ese sentido, se inicid con una perspectiva holistica al abordar el fenomeno de estudio, ya que se
asume que la préctica docente no sélo es lo que piensa el profesorado, ni s6lo lo que hace, sino que

ambos son parte de la comprension del hacer docente.

En este estudio, se llevo a cabo un proceso analitico que se empled a manera de antecedente
y preparacidon para la interpretacion del fendomeno de estudio, que implicd dividir los datos
empiricos (codificar) que expresan el pensar y el hacer del profesorado universitario, lo cual
significo abandonar la perspectiva holistica, en tanto que esta ultima implica reconocer que el
fenomeno de estudio no puede comprenderse si se le fragmenta, apostando por una comprension
total, que relaciona las partes del todo, pues es ahi en donde se encuentra el significado del
fenomeno (Bricefio et al., 2010). Sin embargo, se sustenta que el proceso analitico era necesario
para identificar las partes del fendémeno, con la intenciéon de relacionarlas e interpretarlas
posteriormente, ya que la hermeneutica es un ir y venir entre el todo y las partes (Gadamer, 1977),

y para poder hacer eso, se requeria conocer las partes.

Dicho proceso de analisis se realizo bajo la propuesta metodologica de Cuevas (2016) para
hallar el contenido tridimensional de una RS, la cual funciond también para analizar los datos que
dan cuenta de las précticas docentes del profesorado universitario, ya que se enfoca en un proceso

de codificacion y categorizacion de datos.
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La propuesta de Cuevas (2016) es un proceso analitico conformado por cinco etapas: 1)
develamiento, 2) codificacidon, 3) categorizacion provisional, 4) categorizacion definitiva y 5)
configuracion de la RS; este ltimo paso no aplicé para los datos que refieren a las practicas
docentes del profesorado universitario, al ser exclusivo para reconocer la configuracion de una RS.
El proceso de analisis se efectio primero sobre los discursos del profesorado universitario para el
desentrafiamiento de la RS, y en el transcurso de este se integraron las notas de campo para

identificar las practicas docentes del grupo participante, tal como se explica en las siguientes lineas.

La primera etapa del proceso consiste en que el investigador/a conozca los datos empiricos
y distinga temas que aparecen de forma recurrente, por medio de una lectura profunda y repetida
de las entrevistas (Cuevas, 2016). En esta etapa se sigui6 la recomendacion de dicha autora, por lo
que se comenzd con la lectura y relectura de las entrevistas para familiarizarse con los datos,
proceso que se complemento6 con dos técnicas para profundizar la distincion de los datos y temas.
La primera técnica fue “toma de notas”, por lo que, de cada una de las entrevistas se extrajeron
temas, términos y/o frases que llamaban la atencion, y la segunda técnica fue la del “subrayado”,
para identificar las recurrencias en el discurso del profesorado participante, utilizando marcatextos
y plumas de diferentes colores (Anexo 5). Durante ese proceso se asignaron alias para resguardar

la confidencialidad y el anonimato de los/las participantes.

La segunda etapa consiste en realizar una nueva lectura de las entrevistas para identificar y
enlistar los temas, palabras y emociones que aparecen de forma continua, en esta se pueden generar
codigos. En este estudio, se utilizo el software ATLAS.ti version 9 para la codificacion de los datos
de forma inductiva. Durante ese proceso se comenzaron a colocar comentarios en torno a la relacion
de codigos y los referentes conceptuales y/o tedricos que debian revisarse para su fundamentacion,
ademas de que se crearon “grupos de codigos” que funcionaron como categorias de andlisis
provisionales, las cuales se relacionaron con las dimensiones de la RS y el hacer del profesorado.
Lo anterior significd que la segunda y tercera etapa se fueron entremezclando en el proceso de
codificacion, ya que esta ultima implica la generacion de categorias provisionales. Cuevas (2016)
sugiere la elaboracion de matrices para la conformacion de las categorias, sin embargo, en este
estudio se trabajo esto en el programa de ATLAS.ti, se fueron colocando notas en el apartado de

comentarios de los codigos y categorias provisionales. Asimismo, con la intencion de visualizar
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con mayor claridad la agrupacion de codigos se utilizo la herramienta “color” del software para

colorear los codigos que pertenecian a una misma categoria.

Una vez que se terminaron de codificar las entrevistas, se realizd un proceso que se
denomind “revision de codificacion y categorizacion”, debido a que en las ultimas entrevistas
surgieron nuevos codigos, lo cual implicé revisar nuevamente la codificacion elaborada para
verificar que los codigos que emergieron, efectivamente no se presentaran en las primeras
entrevistas, para renombrar y/o fusionar codigos, asi como para revisar que las categorias creadas

tuvieran sentido.

Posterior a la tercera etapa y antes de precisar las categorias definitivas (etapa 4), se
integraron tanto los discursos del profesorado, que se recuperaron durante la segunda fase del
trabajo de campo, como las notas de las observaciones, a la unidad hermenéutica para su
codificacion. Por tal motivo, se regreso a la segunda etapa del proceso analitico, ya que, en el caso
de las notas de campo la primera etapa se resolvid durante su transcripcion. Es decir, se realizo la
codificacion de los discursos y notas de campo, utilizando en su mayoria el libro de codigos ya
creados. Este proceso fue ttil para revisar nuevamente los cddigos y categorias provisionales que

dieron lugar a la etapa 4.

En la cuarta etapa del proceso analitico, segiin Cuevas (2016), los codigos y categorias
dejan de ser provisionales y se convierten en definitivas. En este estudio, las condiciones de
produccion de la representacion social, las dimensiones de la RS, las practicas docentes y los
cambios o continuidades en las practicas docentes posterior al confinamiento se convirtieron en las
categorias de analisis definitivas. Se crearon subcategorias que pertenecen a dichas categorias, para
su organizacion se hizo uso de la herramienta “redes” del software de ATLAS.ti. El contenido
tridimensional de la RS del profesorado sobre la practica docente quedd expresado en sus cuatro
categorias de andlisis, y dieciocho subcategorias que facilitaron la interpretacion de dicho esquema
mental, dando lugar a la quinta etapa del proceso. En el caso de las practicas docentes del
profesorado participante, quedaron expresadas en cinco categorias de andlisis que permitieron

interpretar y explicar el hacer cotidiano del profesorado universitario.

3.5.2 La hermenéutica: proceso interpretativo para la comprension del fenomeno de estudio
El analisis de los datos empiricos, como se mencionod, fue un proceso que se efectio como

antecedente para facilitar la interpretacion de los datos por medio del método hermenéutico, que
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es un proceso critico y reflexivo que permite la comprension del fenomeno de estudio, a partir de
la interpretacion de los discursos, en este caso, del profesorado universitario, a la luz de quién es
el grupo, el contexto del que se produce el discurso, lo que expresa y explica el propio material y
el didlogo entre quien interpreta y el discurso (Quintana y Hermida, 2019). Dichos criterios
metodoldgicos que se tomaron en cuenta para la interpretacion de los datos empiricos organizados,
por lo que se relacionaron entre si y con las condiciones de produccion de la RS, puesto que estas

ultimas dan cuenta de quién es el grupo que produjo los discursos y practicas, y su contexto.

Por tanto, a partir de las categorias de analisis se regres6 al modo holistico, relacionando el
pensar y el hacer del profesorado universitario con la intencion de comprender la practica docente
a través de la manifestacion o ausencia de la RS del profesorado participante en sus practicas
docentes cotidianas, posterior a un periodo de confinamiento por el COVID-19. Es decir, se fue
describiendo e interpretando el pensar y hacer del grupo de docente participantes a partir de la
relacion entre las categorias obtenidas durante el proceso analitico, lo cual se correspondi6 con los
momentos que Quintana y Hermida (29019) sefialan para la interpretacion de datos por medio del
método hermenéutico, que son: 1) lectura, 2) explicacion, y 3) interpretacion. En ese sentido, se
realizd una lectura interpretativa de las categorias analiticas que se obtuvieron del proceso de
analisis para explicar e interpretar el contenido tridimensional de la RS y las practicas docentes del
profesorado, a partir de quién es el grupo de profesores, su contexto, discurso, acciones, asi como

de las herramientas tedricas-conceptuales que se explicitaron en el capitulo 2.

Otro criterio del método hermenéutico que se considerd en esta investigacion fue el de
“traduccion”, puesto que significa producir una narrativa (descripcion densa) que presente el
significado de los datos empiricos para hacerlo inteligible para quien lo lee (Cuevas, 2016;
Gadamer, 1986; Quintana y Hermida, 2019). Bajo ese principio, la hermenéutica como método no
pretende la comprension correcta del texto, sino la comprension profunda del mismo a partir de los
discursos o textos. La interpretacion de los datos se enriquecid con los recursos conceptuales
expuestos en el andamiaje teodrico-conceptual, asi como por la propia interpretacion que se realizéd
sobre las practicas docentes durante el trabajo de campo bajo el método de la etnografia educativa,
y el principio de reflexividad de Rosana Guber (2011). Este ultimo, significd para este estudio
afrontar el mundo empirico de forma consciente y reconociendo la implicacion de quien investiga

durante el proceso de descripcion e interpretacion, asi como para describir e interpretar las practicas
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docentes, que se encuentran mediadas por la interpretacion de los/las participantes y de la
investigadora, puesto que a partir de este principio se producen relatos como comunicaciones
intencionales que describen rasgos de la situacion, ya que no sélo informa sobre la misma, sino que

la constituye (Guber, 2011).

La interpretacion de los datos, como se mencion6 anteriormente, fue util para mostrar como
la RS del profesorado universitario participante se manifiesta o se encuentra ausente en sus
practicas docentes que realizan cotidianamente, debido a que como se aclar6 anteriormente,
Moscovici (1982) y Abric (2001) recomendaron estudiar la funcion orientadora de las RS a partir
del contenido tridimensional de la RS y las “practicas efectivas” que realiza el grupo sobre el objeto
de representacion. Por ultimo, la interpretacion de los datos permiti6 hallar los cambios y
continuidades de su pensamiento y acciones en torno a la practica docente, posterior a un periodo
de crisis como fue el confinamiento del COVID-19. En los siguientes dos capitulos se presentan

los resultados de investigacion.

116



Capitulo 4. Condiciones de produccion y organizacion de la RS del profesorado

universitario participante y de su hacer docente

En este capitulo se muestran las condiciones de produccién en las que surgio y/o permanece la RS
del profesorado participante sobre la practica docente. La pregunta de investigacion que se
responde es: ;cuales son las condiciones de produccion de la RS del profesorado universitario
participante sobre la practica docente?; mostrando asi el contexto que permitioé entender por qué el
grupo presenta determinada RS y no otra. Se revela también como se expreso la RS del grupo sobre
la practica docente, asi como su organizacion en dos niveles, a través de su nucleo figurativo, y por
medio del campo de representacion de dicho esquema mental, por lo que se responden parcialmente
las preguntas: ;Cudl es el contenido tridimensional de la RS del profesorado universitario
participante sobre la practica docente después del confinamiento del COVID-19?, y ;cuéles son las
practicas docentes que desarrolla el profesorado universitario al interior de los espacios educativos

presenciales después del confinamiento del COVID-19?

En ese sentido, este capitulo se configuro en dos apartados. En el primero se hace una
presentacion del profesorado universitario participante y se exponen aspectos que dan cuenta de su
entorno, principalmente laboral, para mostrar las “condiciones de produccion” de su RS sobre la
préctica docente. En el segundo apartado se revela la configuracion de la RS de los/las participantes
sobre la practica docente a través de su nucleo figurativo hallado, que explicita la organizacion
simbolica del esquema de pensamiento, y se presenta también el campo de representacion o imagen
de la RS del profesorado participante, para mostrar la organizacion de los significados, formas y

valoraciones que ellos/ellas le han atribuido al objeto de representacion.

4.1 Condiciones de produccion de la representacion social del profesorado universitario

Comprender la representacion social que tiene el profesorado universitario sobre la “practica
docente”, posterior a un periodo de crisis, demand6 conocer al grupo de docentes participantes y
su contexto, ya que se entiende que la RS es “producto de un tiempo y un espacio [que responde

a] elementos contextuales donde se ubica el sujeto” (Cuevas, 2016, p. 116).

En este apartado, se muestran los aspectos de caracter personal y laboral propios del grupo

de docentes participantes, los cuales contribuyeron en la elaboracion de su RS sobre la practica
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docente, como se muestra a lo largo del capitulo. La recomendacion de Cuevas (2016) sobre la
exploracion de aspectos que podian influir en la construccion de una RS fue util, y condujo a
considerar aspectos como: antigiiedad, experiencia laboral, formas de incorporacion en la docencia,
condiciones laborales e institucionales, actividades que realizan en la universidad y sus
motivaciones; los cuales fueron esenciales para el reconocimiento de los/las participantes y de su
entorno. Con ello, se expresaron las “condiciones de produccion” de la RS de la practica docente
de grupo de profesores/as participantes (Moscovici, 1979; Jodelet, 1986; Cuevas, 2016) y la
“dimension personal” de la préctica docente, debido a que en dicha dimension se busca conocer a

quienes hace las practicas, puesto que influye en su hacer como docentes (Fierro et al., 2000).

Un primer hallazgo de investigacion que resultd opuesto a lo previsto inicialmente fue la
falta de disposicion del profesorado de “Educacion y Humanidades” para participar en este estudio,
pues se esperaba que, por su formacion académica, area de conocimiento y proximidad al objeto
estudio, ellos/ellas tuvieran mayor interés en participar que el profesorado de “Ciencias Basicas e
Ingenierias”. El supuesto inicial sobre la disposicion del profesorado fue erréneo porque sucedid
de forma inversa, al ser los/las docentes de “Ciencias Basicas e Ingenierias” quienes mostraron
mayor interés y disposicion por participar en este estudio, tal como se mostro6 en la forma en la que

se conformo la muestra en el capitulo anterior.

En la Figura 9 se ponen de manifiesto aspectos de caracter personal e institucional que
posibilitaron el reconocimiento de quienes participaron en este estudio; se puede visualizar que
los/las docentes en su mayoria se encuentran dentro del rango de edad denominado “adulto”,
quienes tienen una antigiiedad laboral de entre 8 y 19 afios, y sélo cuatro docentes de ese rango de
edad (Nadia, Carola, Eimy y Emma) tienen entre 20 y 30 afos de antigiiedad. Héctor, Augusto,
Barry, Alberto, Mauricio y Carl son docentes que se encuentran dentro del rango de edad “adulto

mayor”, y tienen una antigiiedad laboral de entre 20 y 30 afios, con excepcion de Héctor.
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Figura 9

Caracteristicas del profesorado universitario participante

Nadia T _| Miguel n
||: T Leonardo |: T Azucena
Sasha T — Barry ' :|
— 3 Augusto — T Edna
Carola 1 :I b 3 =
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Frida * Mauricio (G :I
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* Edad (30-59 afios). Adulto J
¥ Edad (60 en adelante). Adulto mayor Roberto ¥
G de d tes de Ed 10 H idad
Grupo de docen e de C‘uca'c 10r};?1 . uma1111 aces ) Antigiiedad laboral (8 a 19 afios)
rupo de oce':ntes e Ciencias Basicas e Ingenierias Antigiiedad laboral (20 a 30 afios)
Profesor de Tiempo Completo (PTC) Contratacion por invitacion personal
Profesor de Tiempo Parcial (PTP) Contratacion por repatriacion

Profesor Investigador de Tiempo Completo (PITC) Contratacién por concurso

Nota: Elaboracion propia con base en los datos empiricos.
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Debido a la antigiiedad laboral del profesorado participante se puede considerar que
ellos/ellas cuentan con una amplia experiencia en la practica docente, puesto que han impartido
multiples cursos, seminarios o tutorias durante su trayectoria profesional, tal como lo expresa
Augusto (marzo de 2024), quien menciono6 que durante sus 26 afios “haciendo cuentas, daban como
500 cursos o seminarios [y] todo lo que significaria la docencia [como] tutorias”. Experiencia que
no es traducida como un indicador de que el profesorado sea experto o que necesariamente tiene
competencias para la docencia, puesto que la experiencia puede ser vivida de diferentes formas, ya
sea como experiencia transformadora para mejorar las practicas o como experiencia enfocada en
rutinas (Casasola, 2020), convirtiéndose esta tltima en una hacer docente que resiste al cambio.
Pero si se reconoce que la experiencia del profesorado los ha llevado a estar inmersos durante afios

en la docencia, lo que podria significar, para esta investigacion, una oportunidad de aprendizaje.

Otro aspecto sobre el profesorado participante es que la mayoria (14) de ellos/ellas tienen
una formacion inicial y especializada en un é4rea de conocimiento como: ciencias basicas e
ingenierias o ciencias sociales y administrativas; sin tener una formacion académica como
docentes. Ellos/ellas son docentes de “Ciencias Bésicas e Ingenierias”, y solo Augusto, Héctor y
Frida son de “Educaciéon y Humanidades”. Poco menos de la mitad del profesorado participante
(6), quienes pertenecen a “Educaciéon y Humanidades”, tiene una formacion inicial y/o
especializada en educacion. Aquellos/as docentes sin formacion inicial y/o continua en educacion
compartieron haber tomado algunos cursos de formacion docente que ofrece la UAEM,
principalmente aquellos/as que son de “Ciencias Bésicas e Ingenierias”. Cursos que les han
ayudado a conocer otras formas de hacer docencia (Miguel, febrero de 2024; Azucena, febrero de
2024; Mauricio, febrero de 2024), aunque algunos/as comentaron que los cursan por imposicion
institucional (Emma, febrero de 2024; Alberto, febrero de 2024) o manifestaron cierto desagradado
porque lo que les comparten en los cursos no se ajusta ni aplica en su area de conocimiento

(Alberto, febrero de 2024; Eimy, febrero de 2024).

Dicha condicién del profesorado universitario permiti6 inferir una falta de formacion para
la docencia en la mayoria de los/las participantes, condicion que es reflejo de lo que sucede en la
educacion superior, puesto que “la formacion exigida para la docencia universitaria ha sido
restrictiva al conocimiento profundo del contenido especifico de las disciplinas [y] poco o nada ha
sido exigido en términos de preparacion pedagodgica” (Giusti, 2007, p. 119). Es decir, dicha

condicion no sélo representa al profesorado universitario participante, sino a la mayor parte del
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cuerpo docente de educacion superior, lo cual podria significar la perdida de una oportunidad para
que el profesorado reflexione y cuestione sus ideas, valoraciones, asi como sus formas de entender
la practica docente, con la intencion de superarlas y transformarse a si mismo, como a su propia

practica docente (Giusti, 2007).

En la misma figura 9, se puede visualizar que el profesorado participante fue contratado en
la UAEM de tres formas: por invitacidon personal, repatriacion o concurso; formas que pueden estar
entremezcladas en algunos casos. Quienes fueron contratados/as por invitacion personal (9), en su
mayoria fueron invitados/as por profesores que los/las conocieron cuando fueron estudiantes y solo
dos de ellos/ellas fueron invitados/as por un amigo/a. En el caso de Alberto, siendo extranjero y
después de estudiar un posdoctorado en México, le ofrecieron su plaza actual en 1998, al igual que
a Eimy, quien fue contratada en ese afo tras una invitacion para unirse al Departamento de
Bioquimica y Biologia Molecular (DByBM) recién creado (1997), y transformado en 2014 en lo
que ahora se conoce como Centro de Investigacion en Dinamica Celular (CIDC). Aunque Eimy
también tenia que retornar a México de forma obligatoria debido a la beca®® que obtuvo a través
del anterior Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT), ahora Secretaria de Ciencias,
Humanidades, Tecnologia e Innovacion (SECIHTI). Carl recibid una invitacion para ser contratado
a través del CONACYT, por un programa de catedras®® desde 1995, y Edna, siendo estudiante de
posgrado, recibi6 una invitacion por parte de un compafiero a incorporarse a la institucion como

docente por horas.

El profesorado de “Educacion y Humanidades™ que fue contratado/a por invitacion personal
recibieron tal propuesta por medio de docentes o directivos que conocian. Por ejemplo, un docente

mencionod que

[...] el profesor que me ayudo a entrar, pues [lo] conocia porque habia sido mi profesor,
[...]ylotenia como en una categoria de buen estudiante, [ademas] trabajar en la universidad
es palanquero[sic], [porque] no hay sistemas que sean, transparentes en torno a las

contrataciones. (Leonardo, febrero de 2024)

28 Bimy (febrero de 2024) comentd que el objetivo de la beca era “ir a un lugar de primer mundo para aprender cosas
que en su tierra no mas no hay, después regresas, entonces [se fue] con la beca, [pero] firmé a CONACyT un contrato
que decia que por cada aflo que estuviera fuera, le tenia que pagar dos afos de chamba a México”.

29 Este programa tiene como objetivo promover la insercion laboral de investigadores en las instituciones educativa,
ofreciéndoles estabilidad laboral (SECIHTI, 2025a).
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En el caso de Sheldon, él compartido que tenia una amiga que lo invité a unirse como
profesor por horas, al igual que a Héctor. Donna y Frida fueron contratadas por medio de un docente
y directivo, respectivamente, quienes conocian su trabajo. Dicha forma de contratacion visibilizo
que hay dos grupos, el primer grupo es de “Ciencias Basicas e Ingenierias”, quienes fueron
contratados entre 1994 y 1998 por invitacion del personal del DByBM a través del CONACyT,
con excepcion de Edna. Y el segundo grupo son docentes de “Educacion y Humanidades™, quienes
fueron contratados entre 2007 y 2013 por invitacion de docentes que tenian cierto tipo de relacion

(docente-estudiante o amigo/a) con ellos/ellas.

En cuanto al profesorado que fue repatriado®’, en ese entonces con el apoyo del CONACyT,
ellos/ellas estaban terminando su estancia posdoctoral en el extranjero (requisito para ser
repatriados), y recibieron una invitacion, por parte de docentes, para retornar a través del programa
de repatriacion, entre 1996 y 2001. En el caso de Barry y Emma, ¢l y ella fueron invitados, como
Eimy, a incorporarse al DByBM (departamento de reciente creacion), invitacion que recibieron
debido a que mantenian redes de contacto con personal académico en dénde realizaron sus estudios

de posgrado. Tal forma de contratacion respondi6 al proposito de la UAEM en 1996 de crear

[...] diversas facultades y centros de investigacion, con profesores de tiempo completo, con
estudios de posgrado, con la clara intencion de impulsar la investigacion, para que la
universidad estuviera en condiciones de aumentar los niveles de formacion [...] y generar
distintos saberes que puedan ser utilizados para solucionar problemas reales de la sociedad

local, nacional e internacional. (UAEM, 2011, p. 4)

Los/las docentes que fueron contratados/as por concurso participaron en alguna
convocatoria para obtener su nombramiento. Por ejemplo, Miguel y Azucena participaron, en 2005
y 2006 respectivamente, en una convocatoria emitida por la UAEM para ocupar la plaza de profesor
investigador bajo los criterios del Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP). Esas
plazas fueron abiertas con el propdsito de elevar la calidad de la educacion superior. El resto del
profesorado contratado/a por concurso, particip6 en diferentes convocatorias, en el caso de Nadia

y Augusto, docentes del ICE, participaron en 1998 en convocatorias para ser profesor por horas o

39 Cuando se habla de repatriacion por CONACYT, se hace referencia al “Programa para retener en México y repatriar
a los investigadores mexicanos” que asignaba recursos a las universidades para el retorno de investigadores/as
mexicanos que residieran en el extranjero con el proposito de integrarlos/as a su planta académica (repatriacion).
(SECIHTI, 2025b).
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profesor investigador respectivamente, mismo ano en el que la UAEM estaba impulsando la
investigacion y buscando aumentar la matricula (UAEM, 2011). Por Gltimo, Sasha fue contratada
bajo un concurso de méritos en 2013 por el ICE, que implicé también participar en determinada

convocatoria para obtener horas como docente.

Respecto a la categoria laboral del profesorado participante, la figura muestra que los/las
docentes de “Ciencias Basicas e Ingenierias” todos/as son “Profesores Investigadores de Tiempo
Completo” y también Augusto y Sheldon de “Educaciéon y Humanidades™, ademas son casi en su
totalidad docentes que no tienen una formacion especializada en educacion, con excepcion de

Sheldon. Sobre esto una docente comentd que

[...] el Gnico rollo es que ser investigador no lo hace un buen docente y viceversa, entonces
uno puede tener luminarias que estan absolutamente impedidas para hablar con nadie,
entonces no los puedes poner [a esos investigadores] en un curso el primer semestre porque

matas [a los/las estudiantes]. (Eimy, febrero de 2024)

El comentario de Eimy sefiald que, a pesar de su formacion especializada en un area de
conocimiento, eso no significa que se han capacitado como docentes, reconociendo que la practica
docente va mas alla de tener un vasto conocimiento disciplinar. En ese sentido, Carl explicod que se
requieren habilidades actitudinales para compartir los conocimientos con el otro, puesto que asume
que alguien “puede ser muy buen investigador, pero no buen docente, |...] porque en su formacion
académica nunca tuvo esa oportunidad de desarrollar las actitudes de un docente” (Carl, marzo de
2024); y tampoco las tuvo después de su formacion académica, por la ausencia de formacion
docente. Tales testimonios muestran que probablemente se transformo6 la idea de que para ser un

buen docente basta con poseer conocimiento disciplinar.

Lo anterior muestra como estos dos docentes que no tiene una formacion especializada en
educacion reconocen que ser buenos/as docentes no es consecuencia de ser buenos/as
investigadores/as, sino que se requieren competencias especificas, mas alla del sélo conocimiento
disciplinar, aunque en el caso de Eimy (febrero de 2024), lo tnico que hace falta es “la capacidad
para compartirlos”. Sobre ello, Azucena (febrero de 2024) mencion6 que el profesorado necesita
saber como explicar lo que sabe, ya que comentd que “ti puedes ser muy buena investigadora en
tu area y ser el experto mundial de algo, [pero] eso no quiere decir que sepas como explicarlo o

que te interesa como se lo expliques a alguien”. Lo comentado por Eimy, Carl y Azucena visibiliza
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que, si bien el buen docente no es quien posee todos los conocimientos, este si requiere conocer
como comunicarlos, lo cual se relaciona con el significado que el grupo de docentes participantes

le han atribuido a la practica docente, lo cual se presenta en siguiente capitulo.

Acerca del profesorado participante que estd contratado bajo la categoria laboral de PITC,
ellos/ellas relataron diversas actividades que deben realizar para cumplir con aquello que se les
exige por tener ese nombramiento, por ejemplo: producir conocimiento cientifico, asesorar, tutorar,
revisar productos cientificos, dar docencia, participar en consejos, comisiones, coordinaciones o
cargos administrativos propios del centro o instituto en el que se encuentran, asi como asistir a
conferencias y/o congresos. Sobre ello, Barry (febrero de 2024) coment6 que “el PITC deberia de
llamarse en realidad multichambas [risas], si 1000 cosas [que tenemos que hacer], haz de cuenta
que en el papel estd dividido en docencia, investigacion, gestion, extension, [pero] en la practica,
eso quiere decir 20000 cosas”, y para Azucena (febrero de 2024) significan “30000 cosas”. Dichas
actividades estan asociadas a retribuciones econémicas que no forman parte del salario regular del
profesorado, tal como lo comentaron Azucena y Augusto, quienes expresaron que tales actividades
son necesarias para participar en el “Programa de Estimulos al Desempefio del Personal

2231

Docente”™’, que otorga beneficios econdmicos para “dignificar la retribucion econdmica del

personal académico [de tiempo completo]” (UAEM, 2019, s/p).

En ese mismo sentido, Augusto (marzo de 2024) hizo hincapié en que a pesar de que las
actividades de gestion “no estan dentro de [su] contrato, la gestion, digamos, ha tenido un caracter
obligatorio porque se les evalua, y con base en ese tipo de actividades se [les] promueve en la
categoria de estimulos”. Es decir, las actividades de gestion son consideradas como criterios de
evaluacion para el profesorado, que cumplen para alcanzar ciertos puntos o beneficios, por lo que
se coincide con Arechavala (2011) sobre que el programa de estimulos ha tenido més un carécter
de control burocratico de la funcién de docencia e investigacion, perdiéndose el propdsito de
mejorar la calidad de la docencia e impulsar la investigacion. Incluso un docente coment6 que las

actividades de gestion han

[...] sido una forma en la que han delegado [...] la parte administrativa al profesor

investigador, [ya que tienen] que dedicar un tiempo, que no tiene que ver necesariamente

31 Es un programa impulsado por la SEP, quien establece los lineamientos generales para la elaboracion de los
reglamentos del Programa de Estimulos al Desempefio del Personal Docente, consistentes con el Programa para el
Desarrollo Profesional Docente (PRODEP)” (UAEM, 2019, s/p).
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con la docencia ni con la investigacion [...], para ese tipo de actividades. (Augusto, marzo

de 2024).

Asimismo, Azucena y Edna, después de mencionar algunas de las actividades que realizan,
pusieron de manifiesto la falta de tiempo para dedicarse a la docencia, a pesar de ser una de las
actividades esenciales de su categoria laboral, debido a que su nombramiento coloca por delante el
ser “profesor” y posterior “investigador”. Incluso Azucena (febrero de 2024) menciono que asi “no
se puede dar las clases como uno quiere, por mas que quieras, porque no te alcanza el tiempo,
tendrias que descuidar algunas de las otras cosas que tiene que hacer”. En el caso de Edna febrero
de 2024), el tiempo constituye un aspecto negativo de la practica docente porque ellos/ellas, los/as
PITC, “no [tienen] el suficiente tiempo de preparar la clase, [y] llegar a una clase que no estés tan
preparado para darla, no te sientes bien t0, y a veces [...] le das prioridad a otras cosas que urgen
mas”. Es decir, son docentes que dedican tiempo a diversas actividades, priorizando la

investigacion u otras actividades de gestion por sobre la docencia, dependiendo de la urgencia de

la actividad, lo que a su vez les genera descontento.

Pero ;por qué los/las docentes priorizan la investigacion o la gestion sobre la docencia?,
por los discursos anteriores, se infiere que la practica docente puede continuar ain si no planeas
tus sesiones, a pesar de que eso no les guste, y al parecer no sucede asi con la investigacion y

gestion, debido a su prelacidon con estas o por ser procesos que evaliian o aprueban otros/as.

En el caso de los/las docentes participantes de “Educacion y Humanidades™ son en su
mayoria “Profesores de Tiempo Parcial” (PTP), quienes expresaron tener un segundo empleo como
docentes, capacitadores, disefiadores instruccionales o como administrativos, lo cual coincide con
lo mencionado por Acosta y Buendia (2019) al reportar que, en M¢éxico, los profesores
universitarios por ser en su mayoria PTP trabajan en més de una institucion o, en este caso, en otro
tipo de empleo. Sobre la diversificacion del empleo, Carola (marzo de 2024) menciond que el
profesorado debe tener “buenas condiciones de pago, porque eso implicaria [que se] pueda enfocar
en un solo trabajo y no como nosotros, que andamos buscando pues por varios lados y hacemos un
poquito de todo y no podemos dar el 100%”. Es decir, su remuneracion como PTP de la universidad
bajo estudio no es suficiente para s6lo enfocarse en esa actividad, sino que ello les ha obligado a

buscar otro trabajo que, como sefal6d otro docente, significa “salir de aqui [de la universidad] y
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correr a otra escuela, [y si] se te acerca un alumno que lo lograste enganchar en tu clase, [y te dice]

oiga profe, [ti tengas que decir] espera me tengo que ir” (Héctor, febrero de 2024).

Lo anterior, las diversas actividades del PITC y el segundo empleo de los PTP, refleja que
el nombramiento de ambos grupos es percibido por los/las docentes como una dificultad para
enfocarse totalmente en la docencia, ya sea por la sobrecarga o desbalance entre las diversas
actividades que deben realizar, o por la precariedad de su nombramiento que los/las lleva a
comprometerse con otros empleos, lo cual se traduce en que la docencia ocupa un lugar secundario
en su hacer profesional cotidiano, que sobrelleva porque lo tiene que hacer, pero que puede perder

la intencién y sentido formativo. Con ello desvalorizan, de forma involuntaria, la practica docente.

Otro aspecto sobre el profesorado universitario participante es que quienes tienen una
formacion especializada en “Ciencias basicas e Ingenierias” y tienen un nombramiento como PITC
se reconocen mas como investigadores/as, y la docencia es una actividad que perciben como
consecuencia de su nombramiento, tanto que comparten que su dedicacion a la docencia es en
primer lugar por obligacion, debido a su categoria laboral como PITC (Figura 10). Por ejemplo,
Barry (febrero de 2024) menciond que la “investigacion en México estd ligada a centros de
investigacion, institutos [ ...] o facultades que estan en universidades publicas [y] ;cémo funciona?,
es que tienes un contrato como profesor investigador, como PITC, [y] pues tienes que dar clases
(risas)”. Es asi, ya que la investigacion se convirtido en una funcidn sustantiva de las IES desde
finales del siglo XX, puesto que “investigar es fin y funcidon de cualquier institucion de educacion
superior [y] no es posible concebir, en el plano esencial, a una universidad o institucion de
educacion superior sin investigacion” (Sanchez, 1988, p. 3). Aspecto que nuevamente se relaciona
con el propodsito de la UAEM, de finales del siglo XX, de impulsar la investigacion y la contratacion

de profesores/as investigadores/as.

Ademas, los/las docentes expresaron que se dedican a la docencia porque: “estdn obligados”
(Alberto, febrero de 2024; Emma, febrero de 2024; y Augusto, marzo de 2024), “es parte de la
descripcion de la chamba” (Eimy, febrero de 2024), “requisito del perfil del profesor investigador
de tiempo completo” (Isabella, febrero de 2024), “la investigacion [...] esta ligada a la docencia”

(Roberto, marzo de 2024) o quiere “ser profesora investigadora de tiempo completo y [debe] tener
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Figura 10

Motivos para dedicarse a la docencia y experiencia laboral del profesorado participante

Frida Azucena
Barry Eimy Emma
Alberto Augusto
Roberto
Mauricio

Dedicacion por categoria laboral y
obligacion

Los docentes en su mayoria
obtuvieron su plaza después de su o
sus posdoctorados y/o tuvieron
experiencia en empresas o industrias
de su area. Excepto Frida.

—

o v z m

Nadia
Carl Sasha
Edna
Isabella  Leonardo Héctor
Sheldon
Donna Carola
Miguel
. Dedicacion por gusto, vocacion y/o

pasion

Los docentes en su mayoria
tuvieron experiencia docente y/o
experiencia en empresas o
industrias de su area. Excepto
Isabella.

Nota: Los circulos verdes corresponden a los/las docentes de “Educacion y Humanidades”. Los circulos azules
son docentes de “Ciencias basicas e Ingenierias”. Elaboracion propia con base en los datos empiricos analizados.

carrera docente” (Frida, marzo de 2024). Es decir, asumen la docencia como una actividad

consecuente de su labor de investigacion, lo cual se relaciona con que ellos/ellas mismos/as se

asumen mas como investigadores/as que como docentes. Tal hallazgo sobre el profesorado

universitario participante coincide con los resultados de investigacion de Escalante et al. (2021) y

Pineda y Duarte (2020).

Respecto a ese profesorado universitario que se dedica, en primer lugar, a la docencia por

obligacion, algunos/as de ellos/ellas también sefialaron que conforme al paso del tiempo la
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docencia se convirtié en una actividad que les agrada y disfrutan, tal es el caso de Azucena, Emma
y Roberto, como se puede ver en la figura 10. Incluso, Barry, Alberto y Roberto exteriorizaron que
estd bien y estd justificado que un/una investigador/a también sea docente, ya sea porque es
necesario “formar recursos humanos” (Barry, febrero de 2024), o para “regresar a las bases de la
disciplina” (Alberto, febrero de 2024). En el caso de Augusto (marzo de 2024), ¢l mencion6 que la
docencia le gusta, pero que ha “ido perdiendo el interés por la docencia [...] porque [...] también

han cambiado el tipo de estudiantes”, valoracion que se presenta en el capitulo 5.

En la misma figura 10, dentro del circulo izquierdo, la mayoria de los docentes tuvieron la
oportunidad de ser contratados en la universidad posterior a sus estudios de posgrado, aspecto
relacionado con una forma de contrataciéon que fue por repatriacion, esto en el caso de Barry,
Mauricio y Emma. So6lo Alberto tuvo experiencia en una empresa relacionada con la investigacion
en la industria (fisica). Frida y Augusto tuvieron experiencia como docentes antes de su
nombramiento en la UAEM, a pesar de no tener una formacion inicial en educacion. El profesorado
dentro del circulo derecho, ellos/ellas en su mayoria tuvieron experiencia laboral en empresas o
industrias relacionadas con su formacion inicial, tal es el caso de Héctor, Sheldon, Donna, Miguel
y Carola, quienes no tienen una formacion inicial en educacion. La experiencia laboral de Nadia,
Sasha, Leonardo y Edna fue en docencia, quienes tienen una formacion inicial en educacion, con
excepcion de Edna. Es decir, la mayoria de los/las docentes iniciaron en la docencia por su
nombramiento en la universidad, es decir, por cumplir con las actividades que le corresponden, o
inclusive porque “parecié como la opcion mas fécil para encontrar un trabajo” (Frida, marzo de

2024).

En la figura 10, del lado derecho, se coloco al profesorado que se dedica a la docencia por
gusto, vocaciéon y/o pasion. En su mayoria son docentes de “Educaciéon y Humanidades” y so6lo
cuatro son de “Ciencias Basicas e Ingenierias" y dos de ellos son especificamente del Centro de
Investigaciones Quimicas. En el caso de Nadia, Leonardo, Sasha, Donna y Carola dedicarse a la
docencia fue un tema de vocacion y gusto, e incluso para Nadia (febrero de 2024) una cuestion
“genética”, puesto que algunos/as familiares se dedicaron a ser docentes. La vocacion es para
Sasha, Leonardo, Donna y Carola una cuestion muy importante para dedicarse a la docencia, puesto
que eso es lo que ayuda al profesorado a dedicarse a la docencia a pesar de “todo lo que tienen en
contra” (Donna, marzo de 2024), como el “ganar poco” (Leonardo, febrero de 2024), o incluso

pese a que la docencia implica “mucho tiempo, esfuerzo, compromiso y responsabilidad” (Sasha,
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marzo de 2024). Para Miguel, Isabella y Edna la docencia es algo que hacen por gusto, aunque esta
ultima precis6 que “exigen 10 [horas] al semestre, [y] preferiria dar 5 y dar paso a [su] creatividad”
(Edna, febrero de 2024). Esto relacionado también con el hecho de que son investigadores/as y

dedican tiempo a actividades de extension y gestion.

Para la caracterizacion del profesorado universitario participante, también se buscd conocer
si eran afiliados o no al Sindicato Independiente de Trabajadores Académicos (SITAUAEM), con
el proposito de visualizar su participacion en grupos dentro de la universidad, tal como fue
recomendado por Cuevas (2016). En la Figura 11 se representa la afiliacion o no del profesorado
participante, en la misma se puede visualizar que los/las docentes de “Educacién y Humanidades”
son casi en su totalidad sindicalizados/as, quienes estan adscritos/as al ICE, y s6lo dos de “Ciencias

Basicas e Ingenierias” estan sindicalizados.

Figura 11

Afiliacion al SITAUAEM del profesorado universitario participante

Frida Azucena . Sasha
Nadia
Barry Eimy Emma Isabella

Augusto

Leonardo

Alb i Edna Rob erto Sheldon
Mauricio Donna Carola
Carl Miguel
Héctor

No sindicalizados/as

Sindicalizados/as

Nota: Los circulos verdes corresponden a los/las docentes de “Educacion y Humanidades™. Los circulos azules son
docentes de “Ciencias basicas e Ingenierias”. Elaboracion nronia con base en los datos emiricos analizados.
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Un poco mas de la mitad de los/las docentes con afiliacion sindical son Profesores de Tiempo
Parcial y esto responde a los motivos por los que buscaron ser parte de dicho grupo, uno de ellos
es que el sindicato es como un escudo para el profesorado por horas, por ejemplo, Donna (marzo
de 2024) explicé que “el sindicato [les] ha ayudado a [estar] blindados, [y que] por eso muchos
estudiantes se quejan, cuando dicen: jah! es que es sindicalizado, no lo van a correr porque es
sindicalizado”. Pero ademas de ser una proteccion, Leonardo (febrero de 2024) expres6 que estar
sindicalizados significa “tener muchas mas este, mas oportunidades para crecer en el ambito
laboral, [y tener] cierta seguridad de que vas a mantener el trabajo”; para ellos estar sindicalizados

significa mejores condiciones laborales y proteccion.

Es decir, el profesorado por horas se afilié porque eso le da estabilidad laboral, ya que por su
nombramiento ellos/ellas dependen de las horas que se le asignan institucionalmente cada semestre.
Sobre este ultimo punto, Leonardo (febrero de 2024) menciond que “en el momento en el que se
designan las asignaturas, pues les dan mucha mas prelacion a los maestros que son sindicalizados”,
lo que refuerza la idea de que el sindicato funciona como un mecanismo de estabilidad laboral
mediante la asignacion de unidades de aprendizajes. En el caso de Nadia, ella obtuvo su plaza como
Profesor de Tiempo Completo (PTC) a través de una convocatoria emitida por el SITAUAEM, en
la cual pudo participar por formar parte de dicho grupo. Augusto (marzo de 2024), quien es PITC,
menciono que ser sindicalizado “garantiza esta posibilidad de [obtener] la titularidad de la materia
porque el sindicato esta viendo qué es lo que [tienen] y los afios que [han] estado dando materias,

aunque no siempre es asi”.

En el caso del profesorado universitario participante que no esta sindicalizado, en la figura
11 se puede visualizar que en su mayoria son docentes de “Ciencias Bésicas e Ingenierias” a
quienes no les interesa afiliarse al sindicato, lo que puede relacionarse con su estabilidad laboral
como PITC, y en su minoria de “Educacion y Humanidades”, particularmente del Instituto de
Investigacién en Humanidades y Ciencias Sociales, quienes son PTP. Una critica que hizo uno de
los docentes participantes sobre el SITAUAEM es que “es el unico sindicato que conoce que no
busca tener mas afiliados, tiene una restriccion a que la gente se afilie por una razén, de que le dan
prioridad en las contrataciones a los sindicalizados™ (Héctor, febrero de 2024), Héctor se muestra
renuente respecto a algunas practicas del sindicato. En el caso de Alberto, ¢l expresd que el

sindicato no le da confianza y explica que esto se debe a que esta en contra de las huelgas, puesto
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que es imposible que los/las trabajadores/as cierren las universidades en su pais de origen, ademas

considera que dicha situacion solo le afecta al estudiantado universitario.

Es asi como la caracterizacion del profesorado da cuenta de la dimension personal de la
practica docente al conocer a quiénes la llevan a cabo, asi como dar sentido a la representacion
social del profesorado universitario participante (véase en el siguiente apartado). Se puso atencion
en cuestiones personales y laborales del profesorado participante porque son aspectos relacionados
al objeto de representacion y objeto de estudio que es la practica docente, condiciones que, si bien
son propias del profesorado universitario participante, también estan reflejando lo que sucede en

las IES en México. En la Figura 12 se presentan de forma organizada y relacionada las

Figura 12

Condiciones de produccion de la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente. Balance
general
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caracteristicas del profesorado universitario, que son parte de las condiciones bajo las que surgid y

permanece la RS del profesorado universitario participante.

4.2 Expresion y organizacion de la RS del profesorado universitario participante sobre la

prdctica docente: campo de imagen

Este apartado tiene como objetivo presentar e interpretar la configuracion de la representacion
social del profesorado universitario participante sobre la practica docente a través de la imagen
simbolica y la organizacion de los elementos que la conforman, por lo que se expone de manera
complementaria el nticleo figurativo y el campo de representacion o imagen. Ademas, se muestra,
desde la organizacion de la RS cémo esta se expres6 o no en las practicas docentes que el

profesorado universitario participante llevo a cabo.

A partir del material empirico analizado, discursos del profesorado, se revel6 el contenido
tridimensional de la RS del grupo participante sobre la practica docente, el cual qued6 configurado
por 18 categorias analiticas que muestran los significados, valoraciones y formas que el
profesorado le ha atribuido al objeto de representacion para entenderlo y actuar en consecuencia.
Dichas categorias fueron resultado de ideas recurrentes en los discursos de los/las participantes
sobre la préactica docente, de las narraciones que ellos/ellas hicieron sobre sus propias practicas, de
su hacer docente observado, de los ejemplos, expresiones valorativas, comparaciones y metaforas
que utilizaron para hablar del objeto de representacion. Mediante el andlisis de las observaciones
de las practicas docentes del profesorado universitario, se identifico su hacer docente, organizado

en cinco categorias analiticas que expresan acciones que realizaron dentro del aula de clases.

En la Figura 13 se muestran tanto las categorias de analisis de la RS del profesorado
universitario participante y de las practicas docentes que ellos/ellas realizan, como también se
ilustra, por la posicion simétrica de las categorias en la figura, la manifestacion o no del
pensamiento del grupo en su hacer docente. Como se expone en esta figura, la RS del profesorado
participante se ve manifestada en las practicas docentes que ellos/ellas realizan, principalmente
debido al modelo pedagogico que subyace tanto en lo que piensan como en lo que hacen, asi como

por los roles y funciones del profesorado y del estudiantado universitario.
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Figura 13

Categorias analiticas de las RS y prdcticas docentes del profesorado universitario
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Notas: La figura se disefi6 de manera simétrica para representar la manifestacion de la RS de la practica docente del profesorado
participante en sus practicas desarrolladas en contextos reales, a partir de las categorias que las configuran.

La RS del profesorado sobre la practica docente quedo constituida por 18 categorias, por ello, en el lado izquierdo de la figura
se dispusieron 18 circulos, organizados segun el campo de representacion al que pertenecen. Por su parte, las practicas docentes
que realiza el profesorado en contextos reales se organizaron en cinco categorias, no obstante, en el lado derecho de la figura
también se colocaron 18 circulos con la finalidad de ilustrar la manifestacion de la RS en las practicas reales. Las cinco categorias
se encuentran subrayadas, y se repiten en distintos circulos, ya que una misma categoria de las practicas docentes reales se
corresponde a varias categorias de la RS del profesorado. Los circulos vacios de lado derecho significan la ausencia de practicas
docentes que sean reflejo de la categoria de la RS del profesorado.

Asimismo, el proceso de analisis e interpretacion del discurso del profesorado reveld una
sola RS para la practica docente, debido al nticleo figurativo bajo el que quedd organizada la RS y
al campo de representacion o imagen. El planteamiento tedrico de Moscovici (1979) postulé que

el nucleo figurativo de una RS es resultado de su proceso de objetivacion, el cual se traduce en un
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esquema simbdlico explicativo y organizado que posibilita la comprension del significado global
del esquema, a través de una imagen o simbolos concretos, convirtiéndose en la parte mas estable
de la RS que alguien tiene sobre algo (Pereira y Faria, 2020). El ntcleo figurativo funciona como
base para determinar el campo de representacion o imagen de la RS de los/las participantes sobre
la practica docente, ya que el campo de imagen explica como estan organizados los significados,
valoraciones y formas atribuidas al objeto de representacion y el nucleo revela esencialmente los

aspectos simbolicos de la RS.

A través del proceso de categorizacion, se identifico que el nucleo figurativo, que condensa
la esencia de la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente, se configurd
por objetos de un espacio aulico presencial en donde habitualmente se desarrollan las practicas
docentes, y por una imagen sobre: la posicion espacial de los actores educativos dentro de dicho
espacio, la forma de disposicion para la comunicacion entre el/la docente y el estudiantado, el
objetivo de la practica docente y la imagen del profesorado universitario (Figura 14). El nucleo
figurativo de la RS del profesorado participante sobre la practica docente surgi6 principalmente de

las asociaciones que ellos/ellas utilizaron para hablar de la practica docente al cuestionarle qué es

Figura 14

Nucleo figurativo de la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente
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lo primero que venia a su mente al decir “practica docente” y sobre su eleccion de qué material,

imagen, u objeto representa lo que es la practica docente.

Una de las caracteristicas principales del nticleo figurativo es que es la parte mas estable de
la RS, por lo que las categorias que son parte de los elementos del nucleo son esenciales en esta,
ademas de que esto tiene sentido, cuando la dimension de imagen qued6 conformada por: el
pizarrdn, el salon de clases y los actores educativos. Por lo tanto, debido a que la RS del profesorado
sobre el objeto se organizd en un mismo nucleo figurativo, no se puede hablar de dos o méas RS

para este grupo sobre dicho objeto de representacion.

El campo de representacion o imagen, como se menciond en el subapartado 2.1.3, estéd
relacionado con el nticleo figurativo de la RS, puesto que, en esta dimension, la organizacion de la
representacion se manifiesta de manera mas concreta, a través de imagenes. En ese sentido, la
imagen que el profesorado participante tiene sobre la practica docente se organizo en tres aspectos:
1) los actores educativos (profesorado y estudiantado), 2) el salon de clases y 3) el pizarrén; sobre
el primero, el profesorado mostr6 un ideal sobre coémo deben ser los/las estudiantes y un ideal sobre
los/las docentes universitarios/as, el cual contrasta, por lo menos, con la forma en la que ve al

estudiantado universitario con el que convive cotidianamente (ver en el capitulo 5).

A partir del discurso del profesorado se hallé que, para ellos/ellas, pensar en la practica
docente significa ver al estudiantado y a el/la docente interactuando en un aula de clases, algunos
testimonios del profesorado sobre la imagen que tienen de la practica docente fueron: “el tipico
maestro de pizarron y oficina, para mi eso es una practica docente” (Eimy, febrero de 2024); “estan
los estudiantes, un pizarron y el docente porque es la manera en la que yo doy clase” (Isabella,
febrero de 2024); “yo frente al pizarrén, gises, estudiantes, el esquema clasico” (Roberto, marzo
de 2024); “yo creo que los dos actores fundamentales, esta imagen de, el profesor, el maestro, el
normalista, el experto, el estudiante, el alumno, el aprendiz” (Augusto, marzo de 2024); y “me
imagino un profesor y una escuadra en la mano de esas grandotas, aunque yo nunca he usado una,
pero es como la imagen que tengo de la practica docente” (Sheldon, marzo de 2024). Para el
profesorado la presencia del docente y del estudiantado son esenciales para entender la practica
docente, para ellos/ellas los actores educativos “exponen” (Eimy, febrero de 2024), e “interactian”

(Frida, marzo de 2024; Carola, marzo de 2024).
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La imagen que el profesorado tiene sobre el estudiantado emergi6 de las actitudes que el
profesorado presenta frente a ciertos comportamientos de los/las estudiantes, lo cual se explica en
el apartado 5.2. Para efectos de mostrar la imagen del profesorado sobre la practica docente se
expresaran algunas ideas que se encuentran en el apartado mencionado, porque posibilitan entender
la forma en la que ven los/las docentes al estudiantado. El profesorado ve a los/las estudiantes como
heteronomos, puesto que expresaron que no existen estudiantes que asuman un rol activo y
participativo en su proceso de formacion, ademas de ser estudiantes que no leen, que no se interesan
por su proceso de formacion y aprendizaje, y que tampoco participan, responden o hacen preguntas
durante las sesiones. Para el profesorado, el estudiantado ideal es aquel que lee, que participa y se

interesa por su proceso de formacion.

Durante el confinamiento de la pandemia del COVID-19, la ausencia del estudiantado fue
un factor negativo sobre dicha experiencia, ya que el profesorado universitario participante
compartio la pérdida del contacto con el estudiantado como algo desagradable, que les provoco
dudas sobre si los estudiantes estaban ahi, porque regularmente no prendian sus camaras, y el
docente veia s6lo “cuadritos negros en la pantalla” (Barry, febrero de 2024; Sheldon, marzo de
2024). Asimismo, algunos/as docentes no sabian si les estaban poniendo atencion, si los/las
estudiantes estaban comprendiendo o si estaban aburridos. Por ejemplo, Barry, Azucena y Sheldon

expresaron:

[...] fue muy dificil ver 30 cuadritos negros, entonces estas hablando a la computadora y
estimular la participacion, este, y luego, pues mas o menos darte cuenta de quién esta o de
quién no esta, o sea si estds en clase presencial, pues ves la mirada perdida que te dice, pues

si estd dormido con los ojos abiertos (Barry, febrero de 2024)

[...] La experiencia no me gustd en absoluto, me hace falta el contacto con los estudiantes
para saber si me siguen, si les interesa, si estan poniendo atencidon, como no los podia ver,
las camaras siempre estaban apagadas [...] tenia la sensacion de estar hablando sola, porque

ademas no participaban mucho (Azucena, febrero de 2024)

[...] valoramos todos mas, me parece, el poder tener a los alumnos de frente y poder
hablarles porque tener cuadritos negros, pues no, pues simplemente no funcionaba mucho

(Sheldon, marzo de 2024).
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Lo anterior, se entiende que provocd en el docente desagrado por la experiencia del
confinamiento, porque en la presencialidad por lo menos veian fisicamente al estudiante, y durante

el dicho periodo se perdi6 también eso.

Con respecto a la imagen del profesorado sobre el ideal del docente es que este debe estar
preparado y tener los conocimientos de la disciplina para poder ensefiar, por ejemplo, Eimy (febrero
de 2024) mencion6 que el docente “tiene que saber de lo que habla”; Emma (febrero de 2024) dijo
“se requiere preparacion, el profesor necesita preparacion para dar, el profesor necesita haber
entendido, o sea, lo que es fundamental es que entiendas el concepto porque si tu no lo entiendes,
no se lo puedes transmitir”, Isabella (febrero de 2024) expresé que “un docente debe de ser
preparado, conocer muy bien el tema que va a presentar”, Sasha (marzo de 2024) manifesté que
“el docente primero debe estar bien capacitado, bien formado, no puede venir un docente a hablar
desde su ignorancia, un docente primero tiene que estar bien formado y capacitado” y Augusto
(marzo de 2024) explicito “el docente es este sabio, que llega al salon con sus lentes, con su libro”.
Entonces, el profesorado presenta una imagen de los/las docentes como aquellos/as que tienen
conocimientos y estdn preparados para impartir una clase, pero también precisan que el profesorado
no lo sabe todo, y lo explican desde su propia experiencia, es decir, Alberto (febrero de 2024)
explico que los estudiantes “deben de entender [que] pues tampoco soy Dios [...] no puedo resolver
todo”; Leonardo (febrero de 2024) comentd que a sus estudiantes les dice “no soy el sabelotodo,
no soy Google, sé algunas cosas, yo estoy aqui para acompafarlos en el proceso [...] estoy para
aprender también” , y Carl (marzo de 2024) dijo “es absurdo decir [que] soy el que sabe todo, no,
uno es compaiiero de viaje de los estudiantes y vamos caminando con los mismos”; por lo que

ademas, de precisar que no lo saben todo, se asumen como personas que acompaian.

Ademas, de ver al docente como el poseedor de ciertos conocimientos, para el profesorado
el docente ideal debe organizar, cumplir con los contenidos y planear sus clases. En el discurso de
uno de los docentes participantes se hallé que un docente ideal es aquel que esta “bien organizado,
y una cosa super importante, que es un poco mas practica, muy aterrizada, cumplir con lo que uno
pone como organizacion en el curso, porque eso yo s€ que es bien poco respetado” (Barry, febrero
de 2024). Eimy, Emma, Roberto, Mauricio, Carl y Frida también ven a un docente organizado, que

planea y cumple con un objetivo institucional que es el cubrir todos los contenidos de la materia.

137



En esta imagen del docente que organiza y planea, Leonardo (febrero de 2024) considerd que es

una “tendencia”, y expreso que

[en] la realidad es que, pues muy poco de lo planeado lo sigues y en ese sentido, por
ejemplo, a mi me ayuda, [y] yo no diga que justifico la parte de que no planeo, [...] lo que

hago es ver qué es lo que estoy necesitando en ese momento (Leonardo, febrero de 2024).

Por lo que, la imagen del docente que planea es para Leonardo, una actividad que no se
ajusta a la realidad. Por ultimo, la forma que el profesorado le ha atribuido al docente ideal es que
estos/as “deben tener vocacion o gusto por la docencia, para que disfrute lo que hace y se note”
(Nadia, febrero de 2024), “para que lo haga con cariiio” (Alberto, febrero de 2024), “para que se
comprometa con la clase y [...] con el estudiantado” (Mauricio, febrero de 2024; Frida, marzo de

2024), y “para que pueda trabajar bien o hacer bien su préactica docente” (Sasha, marzo de 2024).

Otro de los aspectos que conforman la imagen que el profesorado ha elaborado para
entender y actuar sobre la practica docente es el pizarrén, ya que para ellos/ellas,
independientemente de si lo usan o no, es un recurso que Miguel, Barry, Azucena, Emma,

Leonardo, Isabella y Roberto asocian con el hacer docente. Sobre ello, Barry expreso:

[...] el pizarron es lo mas comun, [...] yo no uso o muy poco uso el pizarrdén para escribir
cosas, yo siempre hago presentaciones, este con audiovisuales, pero pues esta proyectado
en el pizarrén de todos modos, entonces [...] yo no me imagino un salén de clases sin

pizarrén”. (Barry, febrero de 2024)

Es decir, dicho recurso esta asociado con la idea del hacer docente a pesar de si lo usan o
no, por ejemplo, en el caso de Barry, Azucena y Emma, sus clases observadas se efectuaron con
ayuda de diapositivas que proyectaron hacia el pizarrén, pero esto no por su decision, sino por la
propia colocacion del cafion que ya estd instalado en el centro del aula, sobre una estructura que
estd en el techo. Cuando Emma (febrero de 2024) dijo: “yo soy pizarronera”, se le cuestion6 sobre
el uso del pizarrén en su practica docente, ella entonces corrigio: “[...] bueno, soy powerpointera”;
lo que se infiere es que para ellos/ellas la presentacion de diapositivas se ha asociado con su imagen
del pizarrébn como aspecto de la practica docente. En el caso de Eimy (febrero de 2024), ella

menciono “si a mi me ponen a dar clases sin un caiién, me ponen a parir chayotes”.
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Sobre la posicion del proyector dentro del aula, Frida (febrero de 2024) coment6 que le
parece absurdo que pusieran la pantalla de proyeccion encima del pizarron, “porque no se puede
proyectar y escribir al mismo tiempo”. Nadia, Edna, Eimy, Sasha, Frida, Sheldon y Carola
emplearon también, durante las sesiones observadas, la proyeccion de diapositivas y utilizaron para
anotar algunas ideas el pizarréon. En el caso de los docentes de “Educacion y Humanidades”, se
observo que la proyeccion de diapositivas, al no estar instalado el caidn, es hacia la parte de atras
del aula, hacia la pared. Y debido a que no tienen el cafidon en el aula, ellos prefieren no utilizarlo
porque piensan que “pierden tiempo” (Leonardo, febrero de 2024; Nadia, febrero de 2024; Sheldon,
marzo de 2024).

El pizarron es para el profesorado universitario esencial en la practica docente porque: “es
la manera mas visual que hay [para] que el estudiante puede ver la idea” (Miguel, febrero de 2024),
te ayuda a explicar un concepto o todo lo que necesitas (Azucena, febrero de 2024; Alberto, febrero
de 2024), permite ir “desarrollando una idea de manera esquematica” (Héctor, febrero de 2024), y
le posibilita al estudiantado “ir a la par, no tener diapositivas ya con todo, sino irles desarrollando
el concepto lentamente” (Isabella, febrero de 2024). Por tanto, la imagen que el profesorado tiene
del pizarrén estd centrada en reconocerlo como un recurso en el que se pueden construir ideas y
conceptos, pero quien los construye es el/la docente y los que ven coémo hace eso el profesorado,
son los/las estudiantes. En el caso de Miguel, Alberto, Roberto, Mauricio, Carl e Isabella, el uso
del pizarrén fue para que ellos y ella resolvieran problemas (formulas) de la disciplina, y en algunas
ocasiones pedian al estudiantado que pasara al pizarron para que ellos/ellas lo resolvieran. El uso
del pizarrén por parte de Héctor y Leonardo fue para ir relacionando ideas y conceptos mientras

las iban revisando con sus estudiantes.

El uso del pizarron durante el confinamiento del COVID-19 también estuvo presente,
Roberto e Isabella narraron que ellos compraron un pizarron para tenerlo ahi durante su
videoconferencia, o en el caso de Mauricio y Roberto, ellos llegaron a comprar tabletas electronicas
que proyectaban lo que escribian en ella, como a manera de sustituir el propio pizarréon. Para
aquellos que usaban presentaciones de Power Point para sus clases, comentaron que durante la

pandemia continuaron con ello (Barry, Emma y Azucena).

Para el profesorado universitario participante el salén de clases es parte de la imagen que

ellos/ellas han elaborado sobre la practica docente. Algunos testimonios que ejemplifican fueron:
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“la imagen que tengo de la préctica docente es pues un saloén con estudiantes, si lo pienso como
imagen |[...] siempre lo he dicho en un salén de clases” (Barry; febrero de 2024), “el trabajo del
maestro que hace en el aula” (Leonardo, febrero de 2024), “hacer algo en un salon de clases”
(Sheldon, marzo de 2024), “seria un espacio donde se desarrollan las relaciones que establece el
profesor con el alumno, es decir, lo que llamariamos un salén de clase” (Augusto, marzo de 2024).
Ademas de ellos/ellas, Héctor, Frida y Carol también coincidieron que el salon de clases es lo que
asocia mas con la practica docente, lo que permite inferir que la practica docente se entiende y se
ve anclada a un espacio fisico, que es el aula o salon de clases, eludiendo otras posibilidades para
el hacer docente, como la multimodalidad, a pesar de haber vivido el confinamiento de la pandemia
del COVID-19 y laborar en una institucién que ha apostado por la multimodalidad. Por tanto, la
practica docente es entendida por el profesorado desde una imagen conservadora que refuerza las
ideas y significados centrados en el modelo tradicional del hacer docente. Ahora bien, en la Figura
15 se exponen los elementos en los que se organizé la RS del profesorado universitario sobre la
practica docente, elementos conformados por las categorias de analisis que configuran el contenido
de la RS, las cuales se asocian con el nucleo figurativo. Campo de representacion que visibiliza

que el profesorado entiende la practica docente desde un modelo tradicional.
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Figura 15

Campo de representacion o imagen de la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente
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Nota: Los recuadros en color gris no estan asociados con los demas recuadros, porque son conceptos que se contraponen
con los aspectos centrales de la imagen del profesorado sobre la practica docente.

Asimismo, en la Figura 16, se expone visualmente, y a partir del nacleo figurativo, la
expresion de la RS del profesorado universitario en las practicas docentes que ellos/ellas efectiian
al interior de los espacios educativos formales, la cual muestra una correspondencia entre lo que

dice y hace el grupo de profesores/as participantes.
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Figura 16

Manifestacion de la RS del profesorado universitario en su hacer docente, a partir del nucleo figurativo
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Notas: Los circulos son las categorias de analisis de las practicas docentes del profesorado universitario.

Es asi como, una vez que se identificé la organizacion de la RS de la practica docente del
profesorado participante, en el siguiente capitulo se contintia recreando la RS y las practicas
docentes del profesorado, explicitando e interpretando la dimension de informacion y actitud que

configura la RS, a partir de sus categorias y describiendo las practicas docentes que se corresponden

a esos significados y valoraciones, respectivamente.
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Si bien se presentan los resultados sobre la RS del profesorado por dimension, esto no
significa que las ideas, valoraciones, significados y posicionamientos del profesorado universitario
participante estén aislados unos con otros, sino al contrario, estan relacionados como un todo.
Ademas, presentar la RS y practicas docentes del profesorado de forma entrelazada resulto de los
supuestos tedricos asumidos de Moscovici (1982) y Abric (2001) sobre la forma de buscar un tipo
de relacion, en este caso la manifestacion de la RS en los comportamientos del grupo, a partir del
contenido tridimensional de la RS y con la informacion recopilada en torno a las “practicas

efectivas” del grupo en torno al objeto de representacion (practica docente).

Asimismo, la interpretacion de los resultados se realizd bajo las recomendaciones del
método hermenéutico, es decir se fueron relacionando las categorias considerando también las
condiciones de produccion de la RS, para generar la narrativa que recred la RS y las practicas
docentes del profesorado. Ademas, las explicaciones conceptuales de Fierro et al. (2000), Barrera
y Yurén (2005) y Yurén (2005) sobre la practica docente y los tipos de formacién, asi como los
dos grandes modelos pedagogicos identificados por Not (1993) y Gargallo et al. (2010),

contribuyeron a la interpretacion y comprension de la RS y practicas docentes del profesorado.

En el siguiente apartado se continua con la recreacion de la RS del profesorado universitario
sobre la practica docente y su manifestacion en el hacer docente de ellos/ellas, especificamente se
presenta el campo de informacion y actitud del esquema mental del grupo y su reflejo en las

acciones docentes cotidianas.
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Capitulo 5. Significados y valoraciones del profesorado universitario participante

sobre la practica docente

En este capitulo se presentan e interpretan los conocimientos, significados y valoraciones que el
profesorado participante tiene sobre la practica docente como parte del contenido de su RS. Asi
como también se explicita la manifestacion de la RS del grupo participante en su hacer docente
observado. En ese sentido, se terminan de responder las preguntas: ;Cual es el contenido
tridimensional de la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente después
del confinamiento del COVID-19?, y ;cuales son las practicas docentes que desarrolla el
profesorado universitario al interior de los espacios educativos presenciales después del

confinamiento del COVID-19?

Este capitulo se organizo en dos apartados. En el primero se presenta el campo de
informacion de la RS de los/las participantes sobre la practica docente, y se muestra su expresion
o no en el hacer docente de ellos/ellas antes, durante y después del confinamiento del COVID-19.
En el segundo apartado se revela el campo de actitud de la RS del profesorado participante sobre
el objeto de representacion y su manifestacion en las practicas docentes observadas y narradas por

los/las participantes.

5.1 Campo de informacion de la RS y su manifestacion en las prdcticas docentes del profesorado

participante

Bajo las premisas de Moscovici (1979) en torno a la dimension de informacion de la RS, en este
subapartado se exponen los resultados que dan cuenta, en primer lugar, de las vivencias del
profesorado participante que se convirtieron en medios por los cuales ellos/ellas obtuvieron
informacion en torno a la practica docente, y elaboraron su RS. En segundo lugar, se presentan los
conocimientos y significados que el profesorado le ha atribuido al objeto de representacion, y se
describen sus practicas docentes que se relacionan con tales ideas, si no es el caso, se pone de

manifiesto que su RS no se ve expresada en el hacer docente observado o narrado por ellos/ellas.
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5.1.1 Medios seleccionados por el profesorado para obtener informacion de la practica

docente

El discurso del profesorado universitario participante reveld que la informacion que ellos/ellas
obtuvieron sobre la practica docente resulto principalmente de dos tipos de vivencias. A la primera
se le denomino “transmision cotidiana de la profesion docente”, ya que las ideas del profesorado,
sobre la practica docente, fueron asumidas desde el hacer de sus profesores/as, en donde ellos/ellas
experimentaron practicas docentes centradas en la ensefianza y el profesor. Por ejemplo, Nadia,
Sheldon, Leonardo, Miguel, Barry, Isabella, Mauricio y Carola expresaron que sus ideas en torno
al objeto de representacion provienen de sus profesores/as, es decir de las practicas docentes que
ellos/ellas presenciaron como estudiantes, principalmente de nivel licenciatura. Ademads, Barry y
Mauricio también consideraron que sus experiencias dentro del sistema educativo desde nivel

primaria les permitio obtener informacion sobre la “practica docente”.

Esas experiencias estudiantiles se convirtieron, por lo menos para estos/as docentes, en
referentes sobre el tipo de profesores que aspiraban ser o del tipo de practicas que no querian
repetir, de esa forma, el hacer docente de sus profesores actué como un modelo cultural de lo que
significa el ser y el hacer docente. Sobre el primer referente, algunos/as mencionaron haber
identificado en sus profesores/as practicas con las que estaban de acuerdo porque les gustaban o
eran funcionales para ellos/ellas como estudiantes, lo cual les brindd informacion sobre el objeto

de representacion, en seguida algunos testimonios:

Las ideas sobre la practica docente las obtuve
[...] desde que fui estudiante, cuando yo era estudiante me fijaba qué profesores hacian bien
su trabajo, qué profesores les hacia falta [y] entonces credbamos un modelo, o sea a mi me
gustaria ser como este profesor, [retomé lo que] me funciond como estudiante y me ayudo a
tener buenas calificaciones, [por ejemplo], la responsabilidad del docente [y] la manera de

explicar de los profesores. (Miguel, febrero de 2024);

[...] yo considero que, de mis profesores, de donde hice yo mi licenciatura [porque tuve]
profesores que eran impresionantemente buenos [porque] tenian toda la intencion de

transmitir lo que sabian. (Isabella, febrero de 2024);

[...] de la universidad, [...] muchos profesores que fueron como nuestro ejemplo a seguir,

yo no vengo a dar la clase: yo vengo para que ti me cuentes a partir de tus pensamientos, a
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partir de la lectura de los documentos ;qué opinas sobre lo que estamos leyendo? (Nadia,

febrero de 2024).

Entonces, posiblemente al gustarles las practicas docentes de sus profesores/as y al pensar
que fueron funcionales cuando eran estudiantes y continian siendo funcionales ahora que son

docentes, es una condicion para permanecer en esas practicas y seguirlas reproduciendo.

En ese mismo sentido, algunos/as de esos/esas docentes (Nadia, Leonardo, Carola y Héctor)
comentaron que como estudiantes identificaron practicas docentes centradas en la ensefianza en
sus profesores/as, en donde experimentaron situaciones negativas que impactaron de la misma
forma en ellos/as (Leonardo, Miguel, Carola y Barry). Barry (febrero de 2024) coment6 que ¢l
detesto la escuela porque los docentes que conocid, en su mayoria “eran malos, no les interesaba
que los estudiantes sacaran algo bueno de lo que hacian”. De forma similar, un docente compartio

lo siguiente:

[tuve] experiencias muy negativas, [que me] ayudaron a la autorreflexion para no repetir
los mismos patrones [porque eso] repercutié en [mi, por ejemplo], no ser ese tipo de
personas que humillan, maltratan a los alumnos o los corren, o no los dejan hablar o se

burlan de ellos. (Leonardo, febrero de 2024)

Entonces, al estar en contacto con el objeto de representacion, desde su rol como
estudiantes, obtuvieron informacidén empirica sobre este, la cual evaluaron segun: los resultados
que obtuvieron como estudiantes; la funcionalidad de las practicas docentes para ellos/ellas; el
desinterés de sus docentes y/o el impacto del hacer docente en los estudiantes. En ese sentido,
Azucena y Emma, revelaron que, por lo menos al principio, sus practicas fueron una imitacion o
repeticion de las acciones que presenciaron durante su formacioén académica, lo cual es “lo mas
natural” (Azucena, febrero de 2024). Tal reproduccion de practicas docentes, seguin Emma (febrero
de 2024) probablemente fue porque “no sabia mucho cémo dar docencia, y pues era basicamente,
pues uno repite como fue, [...] mas o menos repetia las practicas de como fue mi formacion durante

la licenciatura™.

Respecto a la informaciéon empirica obtenida por el profesorado sobre el objeto de
representacion, se infiere que los/las participantes posiblemente estuvieron inmersos en procesos
formativos tradicionales, con practicas docentes centradas en el profesor/a, la ensefianza y la

transmision de conocimientos, por lo que la informacion que recuperaron esta bajo esa forma de

146



hacer docencia, es decir, bajo un modelo centrado en la ensefanza. Ademas, ante tales practicas se
infiere, que probablemente tuvieron un rol pasivo como estudiantes, lo cual lleva a dudar de la
posibilidad de que el profesorado asuma una forma diferente de hacer docencia y promueva un rol
activo en sus estudiantes cuando ellos/ellas lo desconocen. Esto ultimo, queda evidenciado en
palabras de Héctor (febrero de 2024), quien manifestd lo siguiente: “vienes de una escuela
tradicional, estudiaste en escuelas tradicionales y ahora vengo y te digo que seas activo ;como le

haces?”.

Por lo tanto, las ideas que el profesorado presenta sobre la practica docente no provienen de
los discursos normativos, como los de las IES, que apuntalan el deber ser del profesorado
universitario o de constructos tedricos o conceptuales, sino, en este caso, de las formas de actuacion
de sus profesores durante sus experiencias formativas, las cuales no provienen necesariamente de
teorias o normativas, sino que pueden ser parte de tradiciones historicas o rutinas personales. Que
el profesorado participante reconozca su experiencia estudiantil como medio para obtener
informacion sobre el objeto de representacion, a pesar tanto del tiempo transcurrido desde que
fueron estudiantes a la fecha en la participaron en el estudio, como el cambio de rol que tuvieron
que asumir al transitar de estudiantes a docentes, significa que probablemente su esquema mental
sobre la practica docente no ha sido resignificado, evidenciando la ausencia de procesos reflexivos,
criticos y confrontativos que contribuyan a ello. Esto ultimo, se infiere podria estar relacionado con
los motivos por los cuales el profesorado, principalmente del 4rea de Ciencias Basicas e Ingenierias

se dedica a la docencia que, en términos generales, es principalmente por obligacion contractual.

En el caso de Nadia y Leonardo sus estudios profesionales iniciales y/o posteriores en
educaciébn no aparecieron como experiencias significativas que les permitieran obtener
informacion sobre la practica docente, s6lo para Sheldon (marzo de 2024) sus estudios de posgrado
en educacion le permitieron conocer mas la practica docente, porque ahi estuvo “mas en contacto
con los compafieros docentes”. Ante ello, se cuestiona, ;qué formacién profesional
experimentaron?, ya que cuando se entiende que la formacion es “la desestabilizacion del sistema
disposicional” (Yurén, 2005), se esperaria que las personas en formacion cuestionen y alteren la
estabilidad de sus estructuras mentales y disposiciones, sin embargo, las ideas del profesorado, con
excepcion de Sheldon, sus estudios de posgrado no contribuyeron en la integracion de informacion

nueva (novedad) para provocar modificaciones en su representacion sobre la practica docente.
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Tal medio de informacion, “transmision cotidiana de la profesion docente”, se convirtié en
un indicador que explica la permanencia y reproduccion de practicas centradas en la ensefianza por
parte del profesorado participante, puesto que su RS se elabor6 por las formas de actuacion que el
profesorado observé como estudiante, la cual se infiere no ha sido desestabilizada por falta de
espacios de reflexion y critica que promuevan la resignificacion de esta, o porque los espacios en
los que el profesorado ha estado inmerso no han favorecido la desestabilizacion de su esquema
mental sobre la practica docente. Por lo tanto, si bien es cierto que las préacticas centradas en la
ensefianza funcionan en ciertos propdsitos, como: la trasmision de informacion, memorizacion,
repeticion de procesos, refuerzo de habilidades, y adquisicion de informacion, sin embargo, pueden

ser un obstaculo para la autoformacion del estudiantado.

Al segundo tipo de vivencia se le denomind: “cultura empirica de la practica docente”,
término que fue utilizado por Augusto (marzo de 2024), quien lo definié como “aquellas acciones,
usos y rutinas cotidianas que van constituyendo las practicas docentes”. Frida, Augusto, Edna,
Emma, Roberto, Alberto y Carl coincidieron en que sus ideas y significados sobre la practica
docente surgieron de su propia experiencia como profesores/as universitarios/as, de las acciones
que desarrollan ellos/ellas cotidianamente, ya que comentan que al no estar formados en docencia

“no tienen estrategias y las van descubriendo [e] implementado” (Frida, marzo de 2024).

Las acciones que ellos/ellas realizan como docentes funcionan como medio para entender
la practica docente, informacion que puede reforzar o transformar sus propias ideas sobre el objeto
de representacion, ya que si la recuperacion de informacioén de su practica implica un proceso
reflexivo, critico y evaluativo intencionado y metodico (practica reflexiva) puede contribuir a la
mejora de su practica, pero sino se vive como una practica reflexiva®? su experiencia como docentes
tiende mas a reproducir practicas y consolidar rutinas (Domingo, 2021). Debido a que el
profesorado participante comentd que sus ideas provienen de su experiencia por no tener una
formacién en docencia, o porque sus ideas son producto “de su practica” (Emma, febrero de 2024),
“de la experiencia” (Roberto, marzo de 2024), o de como es su propia docencia o de lo que hacen

dia con dia dentro del aula (Alberto, febrero de 2024; Donna, marzo de 2024), se infiere que la

32 La préctica reflexiva es “actividad aprendida que requiere un anélisis metddico, regular, instrumentado, sereno y que
so6lo se adquiere con un entrenamiento voluntario e intensivo” (Domingo, 2021, p. 8).

148



recuperacion de informacion a través de este medio no estd promoviendo la desestabilizacion del

esquema mental sobre la practica docente, que los/las lleve a transformar su hacer docente.

Los/las docentes que expresaron que sus ideas sobre la practica docente provienen de su
propia experiencia o practicas son aquellos/as que no tienen una formacion docente, en su mayoria
son de “Ciencias Basicas e Ingenierias”, fueron contratados/as después de sus estudios de posgrado

y se dedican a la docencia principalmente porque es parte de sus obligaciones laborales.

Solo algunos/as de estos/as docentes, como Emma, Carl, Miguel y Azucena, comentaron
que los cursos de formacion docente que “les hacen tomar” (Emma, febrero de 2024) en la
universidad, les han dado algunas ideas sobre la practica docente universitaria, y tratan de aplicar
lo que aprenden en los cursos, porque ahi “les dan estrategias” (Emma, febrero de 2024). Incluso,
Edna (febrero de 2024) comento6 que su experiencia docente en otra institucion educativa, la volvio
“mas pedagogica” por los cursos que les impartian: “muchisimos cursos, o sea, cursos hasta de
primeros auxilios psicoldgicos, cursos de liderazgo, cursos de inteligencia emocional, [...] cursos
de practica docente, creo que yo me volvi un poco més pedagdgica”. Sobre este tltimo testimonio,
se puede observar la imprecision que la docente tiene cuando habla de “cursos de practica docente”,

al no mencionar alguno sobre didéactica educacion, docencia, etc.

Estos medios, la “transmision cotidiana de la profesion docente” y la “cultura empirica de
la practica docente”, por los que obtuvo informacion el profesorado participante, muestran que su
pensamiento y hacer se configurd a partir tanto de su trayectoria como estudiantes, que fue para
ellos/ellas un conjunto de vivencias que moldearon su pensamiento, como de sus propias practicas
docentes. En ese sentido, se infiere que sus ideas sobre la practica docente no fueron ni estan siendo
nutridas por: teorias pedagdgicas, estudiantes, compaiieros, discursos oficiales sobre el deber ser
del docente universitario, por su propia practica docente o por las condiciones durante el
confinamiento del COVID-19, lo cual posibilita inferir que su RS no se ha nutrido con nueva
informacion que desestabilice y promueva que la RS del profesorado participante se transforme.
Es decir, la RS sobre la practica docente estaria participando en un proceso de permanencia o
reproduccion al estarse reforzando con la misma informacidon que proviene de sus propias practicas

docentes, y de aquellas practicas tradicionales que vivenciaron como estudiantes.

Pero ¢por qué el profesorado no recuperd informacion de los discursos que apuntalan el deber

ser (rol y funcion) del profesorado universitario o del camulo de informacion teorica o conceptual
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sobre el objeto de representacion?, en el discurso de algunos/as docentes (Azucena, Roberto, Carola
y Alberto) se observo que si bien reconocen que hay otra forma de hacer docencia precisada en los
discursos oficiales, especificamente refiriéndose al modelo universitario de la UAEM, también
dudan de la posibilidad de que funcione esa forma de hacer docencia porque se opone a lo que

ellos/ellas hacen y consideran que les funcion6 como estudiantes, lo que expresaron fue:

[...] en la universidad tiene varios afios que estd [el] modelo universitario y la educacion
centrada en el estudiante y tal, y a mi todo eso me suena muy bien, pero no sabemos donde
estan los datos de esos estudiantes, esos estudiantes ;de veras existen?, o sea, de veras hacen

lo que se supone que deberian estar haciendo. (Azucena, febrero de 2024);

[...] el modelo universitario es restrictivo no es holgado, esto y no contempla como es la
practica docente este en el area de fisica, no s¢, digo la verdad, desconozco con precision,
no soy experto en el area, pero [por ejemplo], los mecanismos de evaluacioén, aunque son
demasiados, bastante variados, este en fisica y matematicas no puede uno salirse demasiado

de ese tipo de cosas. (Roberto, marzo de 2024)

A partir de los testimonios se infiere que por lo menos Azucena y Roberto, al no estar
seguros de la funcionalidad de esas practicas docentes centradas mas en el estudiantado y su
aprendizaje, prefieren permanecer en las mismas practicas docentes, lo anterior ante la probabilidad
de que estén comodos y seguros con lo que hacen como docentes. Lo cual, refuerza la inferencia

respecto a que la RS estd en un proceso de reproduccion de practicas docentes tradicionales.

En el discurso de Carola, se hallé que para ella lo que se propone en el modelo universitario
es un extremo a la forma en la que se ensefiaba antes, ya que la docente manifest6 sobre el modelo

universitario lo siguiente:

[...] mi objetivo es [...] lograr la ensefianza para que el alumno logre el aprendizaje, |[...]
que es una pelea un poquito de este modelo universitario, donde son muy apapachadores
desde mi perspectiva, y donde el alumno no tiene responsabilidad de su aprendizaje.

(Carola, marzo de 2024)

Ante tal testimonio surge la inquietud sobre la lectura de la docente del modelo de la

UAEM, puesto que en este se precisa lo contrario a lo expresado por la docente, ya que se determin6
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como objetivo de la practica docente promover la autoformacion del estudiantado, colocandolo al

centro del proceso formativo y promoviendo su autonomia.

5.1.2 Conocimientos y significados del profesorado universitario en torno a la practica
docente

A partir del analisis de los datos empiricos, se hallaron los conocimientos que el profesorado ha
elaborado para dar significado y sentido a la “practica docente”. Uno de los significados atribuidos
por la mayoria del profesorado universitario a la practica docente corresponde principalmente con
una de las distinciones elaboradas por Yurén (2005): la “actividad docente”; en la que el
profesorado es un instructor, cuya funcion es la ensefianza. Tal significado a su vez se manifesto
en las practicas docentes del profesorado universitario participante, por lo que la recreacion del
hacer del profesorado también se va explicitando a lo largo de este apartado. Ademads, se
puntualizan otras distinciones elaboradas por el profesorado para entender el objeto de

representacion social.

En el caso de Miguel, Barry, Alberto, Eimy y Roberto, docentes de “Ciencias Bésicas e
Ingenierias”, se presentd una actitud de incertidumbre frente al significado que tiene la practica
docente para ellos/ellas, Eimy (febrero de 2024) coment6 que “esté dificil, [que] jamds ha llevado
clases de pedagogia [y] entonces estd del carambas”, al igual que Roberto (marzo de 2024), quien
también considerd que es algo “dificil porque casi nunca nadie se pone a pensar en definir la
practica docente [...], que no se ponen a reflexionar [y] a veces uno no es consciente de lo que
hace”. Miguel (febrero de 2014) menciond que era “dificil, aunque ha llevado muchos, muchos
cursos”. También se hall6 que Miguel, Alberto y Eimy buscaban tener una respuesta correcta en
torno al significado de la préactica docente, por ejemplo, Eimy (febrero de 2014) dijo “necesito que

me des algo para leer, para estudiar, porque no tengo ni idea”.

Es decir, hubo vacilacion a pesar de sus afos de experiencia como docentes, lo que provoco
inferir que su experiencia posiblemente ha estado mas enfocada en rutinas que en ser experiencias
transformadoras (Casasola, 2020), evidenciando una desarticulacion entre teoria y practica, asi
como un saber situado y practico carente de procesos reflexivos. Ademas, se podria inferir que su
RS sobre la practica docente no es explicita, aspecto requerido para transformar un esquema mental
(Yurén et al., 2021). Lo anterior, si bien no significa una ausencia de informacion sobre el objeto

de representacion, sino la presencia de informacion implicita no reflexionada.
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El significado del profesorado universitario sobre la practica docente principalmente
descansa en considerar que es una funcion comunicativa en la que esta involucrado el profesorado
y el estudiantado, quienes asumen una figura en dicho proceso comunicativo. La mayoria de los/las
docentes, piensan que la practica docente es comunicar o transmitir conocimientos al estudiantado
de diversas formas, para que el profesorado pueda comunicarse efectivamente y el estudiantado
adquiera los conocimientos de la disciplina. Con ello, se identifico que el profesorado universitario
participante piensa que la funcidn del docente es ensefiar para que el estudiantado adquiera saberes
teoricos y procedimentales (Barrera y Yurén, 2005), enseguida algunas ideas del profesorado que
ejemplifican lo anterior: “la practica docente es vaciar el conocimiento en las mentes de los
estudiantes” (Roberto, marzo de 2024), “es la forma estructurada en la que comunicas” (Barry,
febrero de 2024), “compartes” (Héctor, febrero de 2024), o “transmites conocimientos [para] darse
a entender” (Miguel, febrero de 2024), “lograr que el receptor se entere de lo que uno esté tratando
de ensenarle” (Eimy, febrero de 2024), “entienda” (Azucena, febrero de 2024; Emma, febrero de
2024), “se apropie” (Carl, marzo de 2024) y pueda “captar lo que tu estas tratando de transmitir”

(Mauricio, febrero de 2024).

Ademas, el profesorado menciond que la practica docente es “buscar la mejor forma de
transmitir conocimientos” (Mauricio, febrero de 2024; Roberto, marzo de 2024; Edna, febrero de
2024; y Azucena, febrero de 2024), en ese sentido Mauricio (febrero de 2024) expreso “hacer hasta
malabares para que [...] el joven comprenda el concepto [...] y entienda el meollo de las cosas” y
Donna (marzo de 2024), mencioné que cuando algo no funciona como lo tenias previsto, tienen
que ser como “Dora la exploradora”, puesto que dijo que un docente debe “tener su bolsita magica
[v] sacar de ahi, estrategias y materiales porque el objetivo sigue siendo el mismo” (Donna, marzo

de 2024).

Bajo el significado que el profesorado universitario le ha atribuido a la practica docente, se
concluye que en este subyace un modelo centrado en la ensefanza y los contenidos, en donde el
profesorado es el emisor, asi como organizador del conocimiento, y el estudiantado el receptor de
este, estableciendo simultaineamente roles especificos para ambos, el profesorado como poseedor
del conocimiento y el estudiantado como receptor y pasivo frente a su proceso de aprendizaje. Por
ultimo, también se infiere a partir del significado del profesorado que la adquisicion de

conocimientos es producto de la ensefianza.
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En el pensamiento de Nadia, Augusto y Leonardo la practica docente también es transmitir
conocimientos de una disciplina, pero no solo es eso, sino es un proceso en el que “a través de
ciertas experiencias que se han tenido, tratan de ir viendo cosas [y] tratan de ir analizando los
contenidos” (Nadia, febrero de 2024). Ademads, Alberto, Roberto y Miguel mencionaron que la
practica docente es que el docente resuelva problemas (ejercicios de la disciplina) junto con el

estudiantado.

Bajo el discurso del profesorado se identifico que para ellos/ellas el docente asume mas una
figura de instructor, que siguiendo a Yurén (2005) se enfoca en la transmision de saberes tedricos
y procedimentales, y se le atribuye también la funcidon de capacitar, entendida como aquella que
orienta la adquisicion de saberes técnicos (habilidades). Tal significado que presenta el profesorado
sobre la practica docente, por la funcion, figura y forma de tratar el conocimiento, se encuentra
dentro del “modelo centrado en la ensefianza” (Gargallo et al., 2010; Gargallo et al., 2014; Yurén
et al., 2020), puesto que el conocimiento es transmitido y organizado por el docente, quien asume
principalmente la ensefianza como su funcion y el instruir como su figura, al ser el responsable de
transmitir conocimientos de la disciplina al estudiantado. Funcion y figura que promueven mas la

heteroformacion del estudiantado universitario.

Dicho significado que el profesorado tiene sobre la practica docente se manifiesta en su
hacer cotidiano, puesto que se identificaron préacticas docentes centradas en la ensefianza, como:
practicas expositivas enfocadas en transmitir conocimientos (Miguel, Emma, Isabella, Mauricio,
Carl, Nadia, Barry, Azucena, Alberto, Edna, Héctor, Eimy, Roberto y Augusto), resolver formulas
de fisica, quimica o matematicas (Miguel, Isabella, Mauricio, Carl, Alberto y Roberto), hacer
preguntas de control (Barry, Alberto, Edna, Eimy, Isabella, Mauricio, Roberto, Carl, Leonardo,
Nadia, Augusto y Sheldon), practica de lectura en clase en voz alta (Leonardo) y la practica del
dictado (Isabella). Inclusive, el propio profesorado al narrar sus sesiones muestra la presencia de
practicas expositivas, por ejemplo, Miguel (febrero de 2024) dijo “mi clase es explicar, preguntar,
explicar, preguntar, preguntar, respuestas e interaccion, eso es lo que hago siempre”. Esto ultimo,
pone de manifiesto la permanencia de practicas tradicionales, pues el docente mismo reconoce que

eso es lo que siempre hace.

Esta idea sobre la continuidad de las practicas docentes del profesorado universitario se

presento antes, durante y después del confinamiento de la pandemia del COVID.19, ya que los/las
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participantes reconocieron que sus practicas docentes no cambiaron frente a las nuevas condiciones
que trajo consigo el aislamiento por dicha crisis sanitaria, al contrario, durante ese tiempo la
mayoria de ellos/ellas buscaron adaptar las mismas actividades y ejercicios con sus estudiantes a
través de videoconferencias. En seguida algunos testimonios que revelan como los docentes s6lo

adaptaron sus practicas docentes:

[...] la dindmica era la misma que describi en la pregunta anterior [ sobre ;cOmo era mi
practica docente antes del confinamiento provocado por el COVID-19?, ya que] consiguio
un pizarron para dictar la clase desde mi casa, las clases se impartian por Facebook muy al

principio, por Meet y finalmente por TEAMS. (Isabella, febrero de 2024)

[...] antes del confinamiento y después del confinamiento, mis clases siempre han sido de

una manera. (Miguel, febrero de 2024)

[...] tengo mi tableta y ahi hacia mis figuras, mis imagenes, lo mismo que hago acé en el
pizarréon, lo mismo lo hacia en una tableta y se proyectaba, [...] creo que mi capacidad de

transmitir [en ese momento] disminuy6. (Mauricio, febrero de 2024)

[...] durante el confinamiento lo Uinico que cambid es que las sesiones eran por Zoom,

pagado por mi, y los examenes de control se hicieron en linea. (Eimy, febrero de 2024)

[...] en términos del material de clase, el que yo uso, usé exactamente el mismo [que
utilizaba antes del confinamiento]. En términos de la dindmica de participacion de los

estudiantes intenté¢ que se mantuviera. (Barry, febrero de 2024)

[...] algunas cosas que si pudieron como mejorar, creo, al poderse apoyar en
videoconferencias, por ejemplo, pero eso en cuanto al salon de clase, y la materia es normal

en realidad no hizo gran diferencia. (Sheldon, marzo de 2024)

[...] no estaria muy seguro si se modifico, digamos, el concepto de la practica docente, es
decir, si pudo, si hubo algunos cambios en los recursos didacticos y tecnologicos, pero
digamos, la mision, la practica docente [...] no se modificé profundamente, digamos no
estructuralmente, pero si hubo algunos cambios con el confinamiento porque era, digamos

necesario. (Augusto, marzo de 2024)

Es decir, las practicas docentes que se describen y se asume son manifestacion de la RS del

profesorado universitario sobre la practica docente son practicamente las mismas, pues al parecer
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para el grupo participante los cambios durante el confinamiento fueron so6lo respecto a los medios

por el cual las desarrollaron.

Respecto a las practicas expositivas del profesorado universitario, se observd una forma
especifica de interaccion entre ellos/ellas y el estudiantado. El docente se posicion6 regularmente
de pie y al frente del aula, exponiendo el tema por medio de la presentacion de diapositivas, durante
su explicacion hizo preguntas al estudiantado sobre significados y de seguimiento, por tanto, el
docente es quien posee el conocimiento y el que lo transmite. En cambio, el estudiantado estaba
sentado en su butaca, regularmente acomodadas en filas, escuchando al profesorado y respondiendo
las preguntas que el docente le hacia, aunque a veces no habia una respuesta. En seguida, se
describe e interpreta el hacer de dos profesores, el cual ejemplifica la presencia de practicas

expositivas, centradas en la ensefianza y la transmision de conocimientos.

Sobre el hacer docente de Barry, quien es de “Ciencias Bésicas e Ingenierias”, en la primera
sesion observada se identificd que el docente llego antes de iniciar la sesion para conectar su equipo
de computo y proyectar las diapositivas que tenia preparadas para la sesion. Al llegar sus
estudiantes, y después de un aviso por parte de uno de ellos, el docente se posiciond al frente del
aula, a un lado de la proyeccion, e inici6 con la exposicion y explicacion del tema a través de las
diversas diapositivas que iba presentado, en las cuales coloco términos, imdgenes y diagramas
sobre los procesos que estaba explicando. Durante la exposicion, el docente fue generando
preguntas al estudiantado sobre la definicion de diversos términos, pero en su mayoria fueron
preguntas de seguimiento, como: “;todo bien?, javanzo?, ;si entendieron?, ;tienen dudas o
preguntas?”’ (Barry, febrero de 2024); lo cual se interpreté como una forma de regular el avance de

su exposicion y de ir cambiando las diapositivas que estaba presentando.

La sesion del docente tuvo una duracion de 2 horas con 30 minutos. El docente otorgd un
descanso de 10 minutos aproximadamente a la mitad de la sesion, y durante los 140 minutos
restantes se dedico a explicar mas de 20 diapositivas sobre el tema, durante su exposicion se
observo un disfruté al explicar ciertos procesos que para ¢l parecian “hermosos, interesantes y super
bonitos” (Barry, febrero de 2024). En cuanto, al estudiantado, ellos/ellas permanecieron sentados

durante toda la sesion, al parecer, tomando notas.

Las practicas docentes de Barry (febrero de 2024) durante el confinamiento, segin su propio

testimonio, fueron las mismas, pues ¢l expreso:
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[...] en el momento en que entramos en confinamiento empiezo a hacer todo por Zoom,
con mis presentaciones, o sea en términos del material, digamos que uso este, pues €so no
cambio, luego una cosa que hago siempre en clase [es] la exposicion por parte de

estudiantes, eso fue un poco mas dificil, pero lo logramos.

En ese sentido, las practicas docentes de Barry dan cuenta de la presencia de clases

expositivas a través de diapositivas, lo cual no cambio ni durante el confinamiento del COVID-19.

Respecto al hacer docente de Nadia, quien es de “Educacion y Humanidades”, en la segunda
sesion observada, la docente, para poder proyectar sus diapositivas, indic6 al estudiantado moverse
con sus butacas hacia los lados del aula y voltear sus sillas para proyectar desde la parte de enfrente
hacia la pared del fondo del aula, después comenz6 a colocar y conectar su proyector (caidn) y
equipo de computo. Una vez que proyecto sus diapositivas, la docente inici6 con la explicacion del
tema, ella se posicion6 a un lado de la proyeccion, en la parte de atras del aula para ver al
estudiantado. La docente realizé durante su exposicion diversas pausas para hacer preguntas de
seguimiento, como: “;dudas, preguntas?, ;me voy explicando?, ;vamos bien ahi?, ;van bien, o se
estan durmiendo?” (Nadia, febrero de 2024); debido a que el estudiantado no presentd dudas ni
elabor6 preguntas, la docente hizo una advertencia “cuando hagan la planeacion [proyecto de clase]
no quiero que me pregunten” (Nadia, febrero de 2024), pero después externé que era broma. La
docente durante 1 hora y 50 minutos se dedico a exponer el tema, conceptualizando términos,
explicando como se hace el ejercicio y compartiendo ejemplos con los estudiantes. Las preguntas

de control elaboradas por la docente en ocasiones fueron respondidas, y en otras no.

Las observaciones de las practicas docentes del profesorado universitario permitieron
identificar que, asi como Barry y Nadia, también Edna, Emma, Azucena, Eimy y Carl presentaron
una practica expositiva similar, en la que explicaron conceptos y/o procesos a través de diaporamas
que elaboraron y proyectaron. En el caso de Héctor, su practica expositiva estuvo acompafiada por
el uso del pizarron, en donde fue haciendo anotaciones conforme avanzaba en la exposicion del
tema. Este docente combino la transmision de conocimiento con la ejemplificacion de los términos
y procesos que estaba explicando al estudiantado. En cambio, la practica docente de Leonardo,
identificada en las dos observaciones que se realizaron, fue la lectura de un texto en voz alta para
revisar el tema que correspondia a la sesion, posterior a la lectura, en una ocasién el docente explico

algunos de los términos que se explicitaron en la lectura, y en ambas sesiones solicitd al
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estudiantado hacer un organizador grafico en torno al tema con base en la lectura, el cual fue
entregado por el estudiantado al final de la clase para que el docente hiciera el registro

correspondiente.

Otra de las practicas expositivas del profesorado fue la de resolver problemas/ejercicios de
la disciplina en el pizarron, esta practica se identifico en Miguel, Mauricio, Carl, Isabella, Alberto
y Roberto quienes durante sus sesiones se enfocaron en explicar un tema con base en la resolucion
de formulas, esto en relacion con el tipo de materia que imparten. Por ejemplo, en el caso de los
primeros cuatro docentes, ellos/ellas explicaron el tema y resolvieron férmulas de la disciplina
(quimica y bioquimica principalmente) en el pizarrén. La posicion de los docentes y la docente era
viendo hacia el pizarron y mientras escribian realizaron preguntas al estudiantado sobre el
procedimiento o la respuesta del ejercicio. Incluso, en alguna sesion, los docentes y la docente
pidieron al estudiantado pasar al pizarron a resolver el calculo. En el caso de Alberto y Roberto,
durante sus dos sesiones, ellos resolvieron todos los calculos fisicos y matematicos en el pizarron,
y para ayudarse, mientras lo hacian tenian hojas o un libro con los problemas ya resueltos. Ellos
estuvieron la mayor parte del tiempo viendo hacia el pizarrén, escribiendo y narrando la forma de
solucionar los problemas, y sus estudiantes estaban sentados, copiando lo que el docente escribia.
En los casos de Alberto y Roberto las preguntas mas frecuentes fueron: ;esta bien?, ;puedo borrar
el pizarron?, ;ya terminaron de copiar?, ;vamos bien? y ;alguna duda?, preguntas que no siempre

fueron respondidas por el estudiantado universitario.

La practica docente de Isabella fue una combinacion entre el dictado de conceptos y la
resolucion de problemas de la disciplina en el pizarrén, en donde ella los resolvid, mientras iba
preguntando al estudiantado sobre el procedimiento. En una de las sesiones la docente solicit6 al
estudiantado pasar al pizarrdn a resolver problemas, y mientras lo hacian ella los iba ayudando y
corrigiendo. Esta docente compartio que su practica docente fue la misma antes, durante y después
del confinamiento provocado por la pandemia del COVID-19, pues menciond que su practica
docente antes del confinamiento era tal cual como se observo después del confinamiento, ya que

dijo: “[mi practica] no cambid, sigo usando la misma dindmica” (Isabella, febrero de 2024).

Entonces, la practica docente de la mayoria de los docentes estuvo centrada mas en la
ensefianza que en el aprendizaje, en donde ellos son los poseedores y emisores del conocimiento,

por lo que la comunicacion fue practicamente unidireccional, y sélo fue bidireccional con las
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preguntas de seguimiento o de control que realizo el profesorado para ir regulando el ritmo de la
sesion y comprobar la atencion del estudiantado. Por tanto, el significado que el profesorado tiene
sobre la practica docente, que forma parte de su RS, se ve expresado en lo que ellos/ellas realizan
de forma cotidiana, es decir, el profesorado ademés de entender la practica docente como una
“actividad” enfocada en rutinas, ellos/ellas estan desarrollando asi su propia practica docente, esto
ante la falta de reflexion que mostraron al no poder hablar de la practica docente, asi como por las
practicas docentes reiterativas que mostraron al estar centradas en la ensefianza, el profesor y los
contenidos. Estas ultimas son evidencia de la falta de reflexion del profesorado, lo cual fue
confirmado por Augusto (marzo de 2024), quien comentd: “muchas practicas docentes las
ejercitamos sin necesariamente estar conscientes de lo que estamos haciendo, pero esas, esas
practicas, €sos usos, esas rutinas son empiricas porque no estan procesadas por una teoria o no las

sistematizamos”.

Tal significado y practicas del profesorado universitario se relaciond con el objetivo que,
para ellos/ellas, tiene la practica docente. Ensefiar o transmitir los conceptos y el lenguaje de la
ciencia es considerado, para los/las participantes de “Ciencias basicas e Ingenierias”, como el
objetivo central de la practica docente, lo que implica para ellos/ellas que el estudiantado adquiera,
entienda, conozca, aprenda o comprenda el lenguaje y/o conceptos de la ciencia en la que se estan
formando (Miguel, Barry, Azucena, Alberto, Edna, Eimy, Emma, Isabella, Mauricio, y Roberto).
Tales conceptos y lenguaje, segiin el discurso del profesorado es ensefiado por ellos/ellas, con
diferentes propositos, por ejemplo, Miguel (febrero de 2024) quiere que el estudiantado aprenda
los conceptos para que apruebe la materia porque €l “sufre cuando alguien reprueba”. En el caso
de Azucena, el estudiantado debe incorporar el lenguaje de la ciencia a su estructura mental para

que pueda aplicarlos en un proyecto de investigacion.

Una declaracion elaborada por Edna sobre el proposito de la practica docente es que lo
unico que se puede hacer es proporcionar las bases tedricas de la licenciatura al estudiantado,
debido a que ella mencion6 “no creo que logremos mas [...] con los estudiantes que estan, vienen
de pandemia, la prepa la hicieron virtual, yo creo que das un reforzamiento y las bases de tu
asignatura obviamente” (Edna, febrero de 2024). Tal objetivo de la practica docente se corresponde
al significado que tiene el profesorado participante sobre la practica docente, ya que esta tltima es
esencialmente entendida como una actividad, a través de la cual se transmite o comunica

informacion, por lo que su objetivo estd alineado por su significado y su hacer docente. Es decir,
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la congruencia entre los métodos tradicionales de ensefianza observados y el proposito de sus
practicas revela la funcionalidad de estas practicas, ya que ese tipo de métodos tradicionales les

funcionan para que el estudiantado adquiera el lenguaje de la ciencia.

Es decir, el objetivo de la practica docente expresado por el profesorado participante refuerza
la presencia del modelo tradicional en su esquema mental, enfatizando lo disciplinar sobre la
didactica y la andragogia, lo cual consolida la idea de que estos/as docentes se asumen primero
como investigadores/as y después como docentes. Ademas, subyace la forma en la que entienden
el conocimiento, que seria como algo acabado que se transfiere fielmente, no como producto de
una construccion social y cognitiva. Bajo tal objetivo asignado a la practica docente se promueve

mas la heteroformacion del estudiantado, y el saber conocer.

En relacion con lo anterior, la idea del estudiantado que viene de la pandemia se vincul6 con
lo expresado por algunos/as docentes sobre que el confinamiento “retras6 el aprendizaje de
conocimiento por parte del estudiantado” (Miguel, febrero de 2024; Alberto, febrero de 2024;
Sheldon, marzo de 2024), y no se desarrollaron habilidades, “como el trabajo en equipo” (Sasha,
marzo de 2024), debido a que “los chicos como que hacian que aprendian, pero no aprendian”

(Carl, marzo de 2024).

Otro de los objetivos asignados a la practica docente, y que se relaciona con el anterior, es
formar estudiantes competitivos/as a nivel nacional e internacional (Eimy, Alberto, Carl, y

Leonardo). Bajo ese proposito del hacer docente, Eimy (febrero de 2024) externo:

[...] yo quisiera que cuando salen de tomar clase, tengan el mismo nivel que tendria un
estudiante de [la misma materia] en cualquier lugar del mundo, no quiero formar gente nivel

3° mundo [...] quiero formar gente que pueda competir a nivel mundial.

Lo cual coincide con lo expresado por Carl (marzo de 2024), cuando menciona que el
objetivo del hacer docente es “formar recursos humanos de buena calidad [porque] en estas areas
la competencia no es suave”. Dicho objetivo asignado por algunos/as docentes, principalmente del
area de “Ciencias Basicas e Ingenierias”, a la practica docente, continia enfocandose en la
promocion de conocimientos, mas que en la promocion de competencias, o de una formacion
integral y autoformativa, esto tltimo debido a que el profesorado insiste en que son ellos/ellas los

que transmiten todo el conocimiento al estudiantado, soslayando la posibilidad de que el
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estudiantado construya su propio conocimiento y desarrolle las competencias requeridas para el

siglo XXI.

En relacion con el significado anterior sobre la practica docente, centrado en la ensefianza y
transmision de conocimientos, se identifico que para Miguel, Barry y Alberto sélo aplica para el
nivel licenciatura, ya que expresaron que en el posgrado es diferente, por ejemplo, Miguel (febrero

de 2024) menciono:

[...] enmaestria[...] yo les doy el tema muy general porque ellos son los que necesitan estudiar
porque se tienen que acostumbrar a eso [...], no quiero que se queden con lo que yo les doy de

clase, [que] no dependan de lo que yo les diga.

Es decir, las practicas docentes enfocadas en la exposicidon y transmision de conocimientos no
son suficientes para nivel posgrado, ademas de que, por el discurso de Miguel, al parecer se busca
mas la promocion de la autoformacion que de la heteroformacion del estudiantado, lo cual se
manifiesta en lo que mencion6 Alberto (febrero de 2024), quien dijo que la practica docente “es un
poco una dictadura porque yo estoy dominando y yo digo qué hay que estudiar, [...] y coémo

estudiarlo”, pero ;por qué sucede de esa forma?, el docente expreso que al:

[...] inicio [en la licenciatura] hay que dirigir tanto los temas de como estudiarlo y el
profesor estd obligado a demostrar eso en detalle, [...] en maestria debe ser diferente, yo
creo que ahi la docencia debe ser mds, que el estudiante exponga, estudie por su cuenta,

haga publicaciones. (Alberto, febrero de 2024)

Entonces, se infiere que, por lo menos para estos docentes, posiblemente el estudiantado de
licenciatura no tiene las competencias para la autoformacion y autoaprendizaje. En el caso de Barry
(febrero de 2024), ¢l comento que en “las clases de licenciatura el estudiante aprende esencialmente
un lenguaje [...] basicamente sobre la disciplina, [...] y ya para el posgrado, pues como que va
adquiriendo habilidades y capacidades para averiguar como se generd esa informacion”. La
diferencia que perciben estos/as docentes sobre la practica docente a nivel licenciatura y posgrado,
revela que en la realidad se podria estar retrasando la promocion de competencias para la
autoformacion hasta nivel posgrado, pero entonces ;qué pasa con los/las estudiantes de nivel
licenciatura que no tienen la intencién de estudiar un posgrado?, ellos/ellas no tendrian la
posibilidad de desarrollar las competencias necesarias para autoformarse y aprender a aprender,

esto por lo menos dentro de la educacion formal, y lo anterior a causa de la decision del profesorado
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quienes, al parecer, asumen que los/las estudiantes no tienen la capacidad de hacerlo, lo cual

contradice el proposito formativo de la universidad asentado en su modelo y normativa.

Otra distincidon que se encontr6 en el discurso de algunos/as profesores/as de “Ciencias
Basicas e Ingenierias” sobre la practica docente fue que, ademds de ser diferente por nivel
académico (licenciatura y posgrado), también es diferente por area de conocimiento. Roberto,
Alberto, Edna, Azucena y Eimy expresaron que la practica docente en el area de ciencias exactas
no tiene nada que ver con lo que se hace en humanidades y ciencias sociales, pero ;como lo saben?
Por ejemplo, Roberto (marzo de 2024) menciono: “estoy seguro de que la persona que no se pone
a escribir, literalmente a redactar los calculos, aunque nada mas los esté repitiendo, sino hace eso,
no puede aprender, no en el area que yo profeso”. Es decir, por el discurso del docente se infiere
que repetir y transcribir los calculos es la tnica manera de aprender el lenguaje de la ciencia.
Ademas, Azucena (febrero de 2024) explico que en las ciencias exactas aprender el lenguaje es lo
mas importante (saber conocer) y los conceptos con los que ellos/ellas trabajan no estan en
discusion, y menciono: “las cosas se llaman asi [y por ello], yo no puedo hacer una mesa de

discusion del metabolismo de las bacterias, es que eso no esta en discusion”.

En ese sentido, Eimy también establecio el tipo de competencia que se desarrolla en el area

de ciencias exactas, ya que ella coment6:

[...] con esto de las competencias también he tomado varios cursos al respecto, hay cosas
que creo que no jalan bien, lo que tiene que ver con ciencia, no es un asunto de opinion, o
de ideas preconcebidas, la estructura de un aminoécido es como es ;qué le vamos a hacer?,
[...] en ese sentido, la posibilidad de todas estas [competencias], un monton de actividades
y de maneras de evaluar, que sugieren las competencias pues no aplican, la competencia es

que se sepa lo que significa la palabrita en cuestion. (Eimy, febrero de 2024)

En ese sentido, la distincion que reconocen estos/as docentes sobre la practica docente en
su disciplina en relacion con las de humanidades, refleja nuevamente la prelacion de la disciplina
en la practica docente, lo cual se contrapone con la normativa respecto al discurso de la
transdisciplinariedad que apela por trabajar la integracion de las disciplinas y de los saberes para
abordar problemas complejos, reconociendo la riqueza de cada disciplina, que se entiende también

hacerlo desde el ser y el hacer del docente universitario.
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Tales ideas se reflejaron en sus practicas docentes, ya que se observo que Roberto y Alberto
se enfocaron, durante sus sesiones, principalmente en escribir multiples calculos en el pizarrén, los
cuales narraron y fueron copiados por el estudiantado. En el hacer docente de Azucena se observé
que buscaba que el estudiantado repitiera los conceptos revisados en clase, por ejemplo, en una de
las sesiones observadas, al inicio, la docente pregunto a los/las estudiantes por el concepto de un
término, algunos/as estudiantes participaron, pero la docente les comentd que no estaban
mencionando exactamente las palabras clave para la conceptualizacion del término, por lo que ella
les dice el concepto. También las practicas de Eimy y Edna se enfocaron en repasar diversos

conceptos a través de un conjunto de diapositivas que explicaron a los/las estudiantes.

De forma contraria al significado tradicional del profesorado sobre la practica docente,
unicamente Leonardo, Nadia, Sasha, y Sheldon, docentes de “Educacion y Humanidades”,
pusieron de manifiesto la importancia de que el profesorado reflexione y sea consciente sobre sus
practicas docentes para transformarlas. Por ejemplo, Sasha (marzo de 2024) mencion6 que la
practica docente es una “labor altruista, una labor de critica, de analisis, de reflexion, que tiene que
generar el amor a tener una conciencia social para transformar las problemadticas sociales, la
realidad, el contexto [y] las préacticas”. Derivado de tal discurso, se infiere que la docente entiende,
de acuerdo con las distinciones de Yurén (2005), la practica docente como una “tarea” reflexiva,
intencionada y transformadora que, segun sus palabras, significa “erradicar practicas
tradicionalistas en donde el conocimiento lo tiene el maestro, [pues] el conocimiento tiene que ser
generado en el salon de clases” (Sasha, marzo de 2024); es decir, la docente entiende la practica
docente como una tarea que transforma la manera en la que se adquiere el conocimiento, y este
ultimo es comprendido como algo que se construye y no como algo acabado. Tal significado,
también se encontro en el discurso de Nadia, Leonardo y Sheldon; y se corresponde con un modelo

centrado en el aprendizaje.

Lo expresado por Sasha (marzo de 2024) se manifestd en sus practicas cuando se
observaron actividades como la exposicion o la creacion de materiales visuales y/o auditivos para
la presentacion de un tema por parte del estudiantado. Sobre las exposiciones, los equipos elegidos
por la docente para exponer entregaron, segun ella, “las mejores” presentaciones (diapositivas).
Durante la presentacion de cada equipo se observo que la mayoria del estudiantado ley6 el texto de
sus diapositivas o sus apuntes, ante tal accion, la docente detuvo en repetidas ocasiones las

exposiciones para pedirles a los/las estudiantes que explicaran lo que acababan de leer con sus

162



propias palabras, en algunos casos el estudiantado no respondio, entonces la docente peguntaba al
grupo qué entendieron, y mientras esperd que el estudiantado respondiera, la docente les dijo “lo
de menos es hacer el trabajo” (Sasha, marzo de 2024). Durante el confinamiento por la pandemia,
la docente expreso que su practica se complicd, sosteniendo que “el regreso a la presencialidad, al
principio fue complicado porque los alumnos ya venian arrastrando muchos vicios, sobre todo se

volvieron antisociales, e individualista, el trabajo en equipo costé mucho” (Sasha, marzo de 2024).

Si bien se observo que la docente gestiond diferentes actividades para que el estudiantado
se involucrara en el proceso de aprendizaje, también se observé que, en el caso de las exposiciones
el estudiantado no mostré comprender el tema, ya que realizaron una lectura en voz alta de sus
diapositivas y no logaron explicar los términos que estaban exponiendo, lo que a su vez implicd
que la docente estuviera a cargo de coordinar las exposiciones, los tiempos, las preguntas, e incluso
que ella misma terminara explicando los términos que estaban revisando. Asimismo, se observo
que la docente enriquecio el tema a través de ejemplos o preguntas detonadoras sobre la formacion
del estudiantado, sobre el tipo de estudiantes que son y el tipo de futuros docentes que quieren ser,

esto ultimo debido al tipo de unidad de aprendizaje que era responsable.

En relacion con la transformacion de las practicas docentes, Nadia (febrero de 2024)

expreso:

[...] un aspecto importante es tomar conciencia de lo que estamos haciendo, [...] si nosotros
estamos formando futuros profesores, tenemos que empezar por transformarnos nosotros,
o sea no nada mas es llegar, dar el conocimiento y ahi te ves, sino realmente hacerlos pensar,

hacerlos cuestionar.

Las practicas docentes de Nadia fueron una combinacion de técnicas, ya que efectiio una
clase expositiva, como se explicito anteriormente, y tuvo una sesion en donde la docente utilizo la
técnica de “juego de roles” para que el estudiantado se asumiera como docente y aplicara una
técnica de aprendizaje. Durante la sesion expositiva, se observo que la docente realizé preguntas
de control para conocer si el estudiantado estaba entiendo lo que ya habia explicado, y no se
hallaron preguntas detonadoras para estimular el pensamiento critico y reflexivo, o el uso de
metodologias, como el aprendizaje basado en problemas, para favorecer promover el desarrollo de
dicha competencia. Bajo la misma idea de entender la practica docente como una oportunidad de

transformacion Sheldon aludi6 a Nelson Mandela para expresar la frase célebre de dicho autor: “la
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educacion es el mejor instrumento que tenemos para cambiar el futuro, entonces, creo que los
docentes trabajamos en eso” (Sheldon, marzo de 2024); con la intencion de precisar que la practica
docente es un “acto de fe” (Sheldon, marzo de 2024) con respecto a que mejora la vida de los
estudiantes, algo que considera no les toca ver como docentes en el corto tiempo que los acompaiian

€n Su proceso.

En ese mismo sentido, Leonardo (febrero de 2024) explico que la practica docente “es una
reflexion acerca de lo que nosotros ensefiamos en las aulas, vale, porque no puedes irte, terminando
una clase, sin que reflexiones qué fue lo que hiciste, positivo y negativo”. Es decir, si bien,
Leonardo insistio en la importancia de reflexionar sobre la practica docente, no se visibilizo esto
en su hacer cotidiano, debido al tipo de practicas docentes centradas en la ensefianza que emplea y
a la repeticion de estas. Si bien, estos/as cuatro docentes abordan la practica docente con términos
mas constructivas, se observd que promueven un rol activo y participativo por parte de sus
estudiantes, permitiéndoles tomar decisiones respecto a su proceso de evaluacion y formativo
(Sheldon, marzo de 2024), y participar en diversas actividades (Sasha y Nadia), al terminar el
confinamiento y regresar a la presencialidad, parece que el confinamiento nunca sucedid pues
regresaron a hacer lo que hacian antes del confinamiento, ya que no vivieron la experiencia como
una oportunidad para repensar en la practica docente, sino parece que trataron de sobrevivir y
adaptar lo que ya hacian a los medios por los que continuaron desarrollando su practica docente.
Es decir, el confinamiento no se convirti6 en un espacio de reflexion para el profesorado

universitario, sino que fue un periodo de incertidumbre y de desagrado.

En correspondencia con el significado de la practica docente como una tarea reflexiva que
erradica practicas tradicionales para que el estudiantado construya el conocimiento, se encontrd en
el discurso de Barry, Carl, Nadia, Sheldon, Carola, Frida, Augusto, Donna y Sasha, quienes son en
su mayoria docentes de “Educacion y Humanidades”, que el objetivo de la practica docente es
favorecer el pensamiento critico del estudiantado universitario, que en palabras de Augusto

significa ayudar a que:

[...] el alumno sea capaz de dudar de sus propias certezas y de las propias certezas de las
que se le han inculcado, [porque] si el estudiante no es capaz de eso y yo no soy capaz de

motivar eso, en gran medida para mi es un fracaso. (marzo de 2024)
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Ante tal proposito asignado a la practica docente, se encontré en los testimonios de los/las
docentes la importancia de que el estudiantado no s6lo memorice, sino que lo analice y comprenda
la utilidad de los conocimientos en su futura labor profesional. Bajo ese objetivo, en las practicas
docentes observadas se identifico que Barry, Nadia, Carola, Augusto, Donna y Sasha utilizaron la
exposicion por parte de los estudiantes como una manera de hacer que ellos/ellas generen sus

conocimientos y se involucren en el proceso de aprendizaje.

Y entre el discurso del profesorado, también se vislumbré que ellos/ellas consideran que el
objetivo de la practica docente es formar buenos seres humanos, con “valores, virtudes” (Sasha,
marzo, 2024), “autonomia y autorregulacion” (Carola, marzo de 2024). En el caso de Carola, el
utilizar un cronograma de clase, el cual comparte con sus estudiantes, es una de las formas que

implementa para que el estudiantado no dependa de ella, ya que coment6 lo siguiente:

[...] no me gusta que el alumno dependa de mi, no es que no me guste que me molesten, es
que no es molestia para mi, pero es mas bien, no dependas de mi, o sea, por esto tienes tu
cronograma, tu organizate, ti decide, entras o no entras, entregas o no. (Carola, marzo de

2024)

Sobre el testimonio de Carola, la docente expresé que durante el confinamiento esto

promovi6 aiin mas la autonomia del estudiantado, debido a la forma en la que organiza sus sesiones.

En relacion con la importancia de que el profesorado reflexione y sea consciente de sus
practicas docentes, Alberto, Miguel, Mauricio, Nadia y Frida expresaron que la practica docente
es conocer al estudiantado, respecto a su estado emocional y familiar, sobre ello dijeron, la practica
docente implica: “conocer los problemas que enfrenta el estudiantado” (Alberto, febrero de 2024),
“conocer como son los estudiantes, qué les gusta y qué no les gusta” (Miguel, febrero de 2024),
“escucharlos” (Mauricio, febrero de 2024), “saber como estan y como se sienten” (Nadia, febrero
de 2024) y “conocer la situaciéon personal de [los] estudiantes, sus preocupaciones Yy
desenvolvimiento, saber si trabajan [y conocer] si sus familias estan con salud” (Frida, marzo de
2024). Estas ideas, solo se vieron reflejadas explicitamente en las practicas de Miguel, pues €l al
inicio de las sesiones se acerco a los/las estudiantes para saludarlos/las por su nombre y
preguntarles como estaban y como iban en sus clases. En el caso de la practica de Alberto, no se
observo una interaccion con el estudiantado, sino que sus sesiones fueron completamente resolver

calculos en el pizarron, dando la espalda al estudiantado, hablando hacia el pizarron y solo haciendo

165



preguntas de control respecto a si podia borrar el pizarrén para seguir resolviendo problemas
fisicos. En las observaciones del hacer docente de Nadia se identifico una relacion de confianza

entre ella y los/las estudiantes.

La practica docente también significa para el profesorado un conjunto de actividades que
traspasan el espacio educativo, las cuales requieren tiempo y esfuerzo porque las tienen que realizar
en casa, fuera del aula (Carola, marzo de 2024; Sasha, marzo de 2024), “lo cual les implica un
trabajo extra” (Donna, marzo de 2024), “muchisimo esfuerzo, compromiso, responsabilidad,
entrega” (Sasha, marzo de 2024), trabajo que ademas “les quita un monton de tiempo” (Barry,
febrero de 2024). Especificamente se identificaron dos actividades en el discurso del profesorado:
la planeacion y la actualizacion. Respecto a la primera, se descubrid que algunos/as participantes
(Edna, Carola y Donna) asocian la practica docente con la planeacion de clase, por ejemplo, Carola

(marzo de 2024) explico lo siguiente:

[...] la practica docente para mi implica tres momentos [...], un antes, durante y después,
[es decir, el antes es], la planeacion de clase, qué objetivos, qué materiales, qué contenidos
curriculares; [el durante] es la puesta de esa teoria que ti tienes, que pues tu propones; [y]
posterior viene la evaluacion, [en donde] evaltas al estudiante para ver hasta donde ese

objetivo, esa meta se cumplio.

Las practicas docentes del profesorado participante dieron cuenta del “durante”, momento
en el que se ejecuta lo planeado, en la mayoria de las sesiones observadas se hall6 claridad con el
tema que iban a revisar por dia, lo cual también se reflejo en la presentacion de diapositivas, en la
propia exposicion del profesorado y en la organizacion de actividades. La evaluacion, como un
momento de la practica docente, aparecio constantemente en el discurso del profesorado desde la
idea del “examen”, instrumento que es utilizado para comprobar su aprendizaje, el cual es
entendido en los limites de aprender conocimientos disciplinares. Un testimonio que lo ejemplifica
es el de Miguel (febrero de 2024), quien dijo: “el examen es para mediar cuanto han aprendido”.
La evaluacion para Sheldon, Augusto, Carola, Sasha y Donna, docentes de “Educacion y
Humanidades”, es formativa, ellos/ellas no aplican examenes, sino que sus evaluaciones estan
centradas en actividades durante las sesiones y en proyectos finales. La evaluacion fue para la

mayoria del grupo de docentes participantes algo dificil de llevar a cabo durante el confinamiento
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del COVID-19, pues consideran que habia “trampas y plagio” (Barry, febrero de 2024; Sasha,
marzo de 2024; Miguel, febrero de 2024; Emma, febrero de 2024; Isabella, febrero de 2024).

En ese sentido, Donna (marzo de 2024) también expreso que la practica docente implica
hacer “trabajo extra para desempefiar su funcion como docente, [lo cual] no es remunerado”, y
explico que, al llegar al aula, el docente ya tiene que llevar su planeacion de clase y eso significa
trabajar en su casa e invertir mas tiempo. En el caso de Sheldon, Carola, Augusto y Leonardo
manifestaron que a ellos y a ella no les gusta hablar de “planeaciones”, sino de organizacion de las
sesiones, esto debido a que cuando se habla de planeacion se hace referencia a un requisito
institucional, pero cuando utilizan una forma diferente de organizarse (encuadre o cronograma),
esta es mas flexible y adaptable al estudiantado universitario, ademas de que a través de dicha
organizacion de clase otorgan al estudiantado la oportunidad tanto de que se involucre en las
decisiones de trabajo y evaluacion, como una forma de autorregular su progreso en la unidad de

aprendizaje.

Si bien, las observaciones de las practicas docentes se realizaron dentro de un aula de clases,
dicho significado se expresé en las observaciones de clase y en lo que el profesorado dice que hace.
En el caso de Sheldon (marzo de 20024), ¢l durante sus sesiones hizo referencia en repetidas
ocasiones al “encuadre” que revisaron en grupo y con el que acordaron trabajar al inicio del
semestre. Ademas, en una de las sesiones observadas, el docente menciono6 que ese dia dedicarian
un tiempo en avanzar en sus proyectos de investigacion, tal como estaba organizado en su encuadre,
por lo que les pidi6 que comenzaran a trabajar, los/las estudiantes parecian estar confundidos,
algunos/as comenzaron a utilizar su computadora o celular, y después de unos minutos el docente
les pregunto si ya estaban trabajando en su “protocolo”, a lo que ellos/ellas contestaron que no
podian descargar su documento, que no lo tenian o que estaban abriéndolo, entonces el docente les
recordo6 que el dia anterior €l les mencion6 que iban a trabajar con su protocolo por lo que tenian
que tener lo necesario para ello, evidenciando que los estudiantes no llevaban el documento para

trabajar en la sesion.

Respecto a la segunda actividad con la que caracterizan el objeto de representacion, Carola
(marzo de 2024) dijo “la practica docente para mi seria, pues no solo estar en el aula, sino todo lo
que involucra el profesor, desde la indagacion [y] la actualizacién que tienes que llevar a cabo”.

Sobre este ultimo punto, el profesorado universitario reconoce que la practica docente es una
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oportunidad para actualizarse en los contenidos de la disciplina al preparar la clase, ya que, a Barry,
Leonardo, Azcuena, Eimy, Carola y Sheldon les interesa actualizar la informacion que le
transmiten al estudiantado para comunicarles la informacion mas reciente de la disciplina. Bajo

esas ideas, Nadia (febrero de 2024) comento6 que la practica docente:

[...] te hace que te sigas preparando, porque también hay que actualizarse, entonces te vas
preparando, vas teniendo mas conocimientos, te vas especializando en un area y al final de
cuentas [...] la idea es actualizarse y darles lo mas nuevo, no dejarlos en lo viejo, en los

mismo.

Lo anterior, refuerza el significado del profesorado sobre la practica docente, ya que
reconocen la necesidad de actualizar los conocimientos disciplinares, para actualizar los

conocimientos, pero no para actualizar o cambiar las practicas docentes.

Sobre ello, debido a que Barry (febrero de 2024) reconoce que uno de los errores mas
comunes de la docencia es: “[...] disefiar contenidos de clase [...] para que los estudiantes sepan
lo que nosotros, y eso es una burrada porque los estudiantes se estan preparando para el futuro, no
para hacer lo que nosotros ni lo que vivimos nosotros”. Tal fue el caso, que incluso Leonardo
expresoO que €l deja de lado los programas de estudio porque no tienen temas actualizados, ademas
de insistir que “la docencia en la actualidad no tiene nada que ver con la forma en la que yo me
formé hace ya 20 afios” (Leonardo, febrero de 2024). Con estas ideas de la “actualizacién” como
aspecto para caracterizar la practica docente, se visualizan dos situaciones. La primera es que al
hablar de “actualizar los contenidos”, esto se relaciona con el significado principal que tienen sobre
la docencia que es la “transmision y comunicacion de conocimientos”, quedando nuevamente en
el nivel de “saber conocer”. Y la segunda, es que a pesar de que se busca la actualizacion, sélo es
sobre el conocimiento de la disciplina, pero no sobre las formas para favorecer el aprendizaje del
estudiantado, por lo que deriva en la permanencia de practicas tradicionales centradas en clases
expositivas y en la transmision de conocimientos, favoreciendo la adquisicion de informacion y la

heteroformacion del estudiantado.

En el caso de Sheldon y Donna, su discurso mostré que la practica docente cotidiana, al
estar en relacion con el estudiantado universitario, se convierte en una oportunidad de aprendizaje,
ya que los/las estudiantes tienen nuevas ideas o informacion diferente, lo cual se convierte en una

posibilidad de aprender durante su hacer docente.
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En la Figura 17 se exponen los elementos principales que conformaron los significados y
conocimientos que el profesorado tiene sobre la practica docente. En sintesis, el campo de
informacion de la RS del profesorado universitario sobre la practica docente esta configurado por
significados relacionados mas con el modelo centrado en la ensefianza, lo cual revela que los
significados que el profesorado le ha atribuido a la practica docente para entenderla y actuar en
consecuencia, no fueron desestabilizados porque el confinamiento del COVID-19 no se vividé como
un momento y espacio para reflexionar y mejorar la practica docente, sino como un periodo para
sobrevivir y adaptarse con lo que ya sabian. Es decir, las précticas docentes del profesorado durante
el confinamiento fueron consistentes con la RS que ellos/ellas tienen sobre la practica docente, lo
cual reforz6 la RS, que implicé su permanencia y participacion en procesos de reproduccion de

practicas tradicionales.
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Figura 17

Campo de informacion de la RS del profesorado universitario sobre la practica docente. Balance general
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Nota: Elaboracion propia con base en los datos empiricos analizados.
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5.2 Campo de actitud de la RS y su manifestacion en las practicas docentes del profesorado

participante

Como parte del contenido de la RS del profesorado participante sobre la practica docente, en este
apartado se presentan las valoraciones y posicionamientos que ellos/ellas tienen sobre al objeto de
representacion, asi como se muestra también la manifestacion de tales sentidos en el hacer docente
del profesorado. Los elementos cognitivos y valorativos que configuran esta dimension de la RS
son en torno al estudiantado universitario, el profesorado y sobre las condiciones institucionales y
laborales, lo cual adquiere sentido al evocar que su campo de imagen o representacion del
profesorado sobre la practica docente esta configurado por esos aspectos. Se presentan en dicho
orden, debido a que el estudiantado, fue el aspecto al que el profesorado le ha atribuido una carga

mas fuerte de valoraciones y sentidos para entender y actuar sobre la practica docente.

5.2.1 Valoraciones de desagrado y gusto sobre el estudiantado universitario como aspecto de

la practica docente

Entre las valoraciones que el profesorado le ha atribuido al objeto de representacion se encontro, a
través de sus discursos, que a la mayoria de ellos/ellas lo que mas les desagrada y duele de la
practica docente es el desinterés del estudiantado universitario hacia su aprendizaje y formacion
profesional. Sobre ello, Augusto comentd que aquello que le disgusta de la practica docente es el

desencanto del estudiantado, por lo que menciono lo siguiente:

[...] aveces sinoto el desencanto, cierta indiferencia o pérdida de sentido de lo que significa
ser estudiante, porque igual nos han desvalorizado el papel del estudiante como tal [ademas,
se ha] ido modificando el tipo de estudiante, yo veia antes que los estudiantes les interesaba
en si el conocimiento, les interesaba aprender disciplinas o saberes, [es decir] habia un

interés de los estudiantes que hacia estimulante la docencia. (Augusto, marzo de 2024)

Tal valoracion, que este docente manifestod al explicar por qué ¢l perdid el gusto por la
docencia, revela dos tipos de estudiantes universitarios, lo cual modifica su propia posicion frente
a la practica docente, puesto que la pérdida del gusto por la docencia lo asocia con el estudiantado
indiferente, y la motivacion por la docencia lo vinculd con el estudiantado que estaba interesado
por el conocimiento. Ademads, lo anterior evidencia que el sentido atribuido al objeto de
representacion revela que el profesor, como lo dice, percibe una pérdida de sentido de ser

estudiante, pero se infiere que ¢l, al identificar el desinterés del estudiantado también ha perdido el
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sentido y proposito de su hacer docente. Es decir, si para €l la practica docente es la transmision de
conocimiento e inculcar habilidades de pensamiento, pero no hay estudiantes interesados en
adquirir conocimientos o desarrollar habilidades de pensamiento, eso parece afectar el sentido y la

valoracion que el profesorado tiene sobre la practica docente.

En las sesiones de este docente (Augusto), se observo la exposicion de temas por parte del
estudiantado, en donde aquellos estudiantes que no estaban exponiendo se percibieron distraidos
al estar algunos/as utilizando el celular y una estudiante al estar maquilldndose, lo cual mostro
indiferencia por parte del estudiantado. Sin embargo, ante tales actitudes y acciones de los/las
estudiantes, el docente no reacciond de ninguna manera, por tanto, también se puede inferir
indiferencia por parte del él, a pesar de que ¢l manifestd que, si ¢l no lograba hacer que el
estudiantado dudara de sus certezas, eso se convertia en un fracaso para ¢l. En ese sentido, el
desagrado por el desinterés y apatia del estudiantado se infiere que estd asociado a la propia pérdida

de motivacion profesional por parte del docente.

Este desagrado por el desinterés del estudiantado universitario se identifico, en el caso de

Eimy (febrero de 2024), a través del siguiente testimonio:

[...]puede ser deprimente [...] cuando en lugar de clase parece una misa de cuerpo presente,
no hay, no hay conexion, no hay manera para mi [porque] uno puede buscar 100 maneras
de explicar algo, [pero] si a quien se lo estas explicando estd pensando a donde se va air a

reventar a las 7 de la noche, da exactamente lo mismo [lo] que estés diciendo.

Cuando la docente utiliza la expresion “misa de cuerpo presente” para describir una sesion
de clase que para ella no funciona y es deprimente, se infiere que alude a una practica docente en
la que el profesor y los/las estudiantes estan desconectados/as, en donde la misa es el aula de clase,
y al ser la misa un rito litrgico también se estaria hablando de una forma tradicional de hacer
docencia. La misa de cuerpo presente se celebra en presencia del difunto por lo que se infiere que
la docente hace alusion a que el estudiantado esta presente de forma fisica, pero su mente y atencion
no estan en ese momento. Lo cual consideré también sucedi6 durante el confinamiento por el
COVID-19, ya que expres6 “lo que veo es que muchos [estudiantes] ahora se desconectan
mentalmente, supongo con alta sospecha de certeza, que durante el confinamiento se desconectaban

fisica y mentalmente” (Emmy, febrero de 2024).
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Las observaciones del hacer docente de Eimy permitieron identificar que sus sesiones
fueron clases magistrales en donde la docente expone el tema a través de un conjunto de
diapositivas, con base en un libro, con la intencidn de transmitir conocimiento y, como se menciond

en el apartado anterior, para que el estudiantado adquiera el lenguaje de la ciencia.

En una de las sesiones la docente les recordo a los/las estudiantes que tienen la obligacion
de leer el capitulo correspondiente antes de que ella exponga toda la informacion de ese capitulo,
para que ellos/ellas puedan hacer preguntas, lo cual sucedido escasas veces, por lo menos en las
dos sesiones observadas. También se identificd que los estudiantes regularmente no responden a
las preguntas de la docente ni tampoco realizan preguntas, por ejemplo, en una sesion les preguntd
si habian leido el capitulo correspondiente para revisar en esa sesion, y no hubo respuesta por parte
de los estudiantes (muestra de desinterés), por lo que mas adelante la docente les dijo que, por lo
menos, leyeran los resimenes de los capitulos para el examen, que significa que la docente acepto
el hecho de que los estudiantes no lean los capitulos de libro antes de cada sesion. Incluso, en dicha
situacion se entiende que la intencion de la docente al pedir que lean no es inicamente que puedan
hacer preguntas durante la sesion, sino que aprueben el examen. Entonces, el desinterés también
se ve reflejado en el propio docente, e incluso se infiere que el docente se conforma, “porque no

hay de otra” (Eimy, febrero de 2024), con que los estudiantes leen los resimenes del capitulo.

Sobre lo anterior, Frida (marzo de 2024) explicd que: “los docentes se van endureciendo
con el tiempo y que no, ya no les importa si se desencadena el proceso de aprendizaje o no, les
importa hacer su trabajo, cubrir sus horas y obtener su salario”; lo cual también refiere al motivo
por el que algunos/as docentes se dedican a la docencia que es porque es obligatorio debido a las

actividades que debe realizar por su categoria laboral.

El desinterés del estudiantado también quedo expuesto cuando Edna mencion6 que los /las
estudiantes “estdn retraidos, [...] o sea, estdn en otro mundo, no tienen tanto interés” (febrero de
2024) y con la idea de algunos/as docentes (Barry, Alberto, Eimy, Emma, Edna, Miguel, y Carl)
sobre que el estudiantado aparenta estar, pero en realidad su mente y su atencidon no estan durante
la clase. Por ejemplo, Emma (febrero de 2024) dijo que lo que le desagrada es cuando los/las
estudiantes “se duermen, definitivamente cuando te das cuenta de que de plano ya los perdiste, |[...]

y que estan ahi nada mas, pero que realmente no les estéd llegando, [y] eso es como “arrrrjjj”, ya ni
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para qué doy clases”. Nuevamente, se puede observar una pérdida de sentido de su practica docente,

cuando la docente expresa “ya ni para qué doy clases”.

En ese sentido, Azucena compartié una experiencia que tuvo con un grupo de estudiantes,

la cual también es para ella una muestra de falta de interés por parte de ellos/ellas:

[...] los chicos no consultan el libro de texto, [...] a mi este semestre me paso, se los doy el
primer dia de clase, y como a la tercera clase, encargué¢ una tarea que era hacer un
cuestionario a partir de uno de los capitulos del libro, bueno, hasta que dejé esa tarea alguno
me dijo que no habia podido abrir el PDF, lo cual muestra que ni siquiera se habian tomado
la molestia de ver que les habia llegado, y entonces digo ;/como vino a clase?, porque a
veces uno dice, a lo mejor yo soy una prejuiciosa y ellos si estudian, pero yo quiero que
sean unos genios, pues no, porque ni siquiera se habian enterado de que no servia la liga.

(Azucena, febrero de 2024)

Lo anterior revela una actitud pasiva por parte del estudiantado universitario y una
heteroformacion, en donde al parecer, si revisan los materiales, lo hacen para cumplir con ciertas
actividades y/o tareas no para aprender o porque les interese. Segun el discurso de Miguel, un
estudiante no hace la tarea porque el docente no lo motivo, ya que expresé: “no hizo la tarea, no lo
motivaste, no estudid, no lo motivaste, muchas cosas dependen de nosotros como profesores”
(febrero de 2024). Esto a su vez, se vinculd con el posicionamiento de Azucena, Edna, Mauricio y
Sasha en torno a que la practica docente requiere que el estudiantado asuma su responsabilidad
dentro del proceso formativo porque si no es asi no funciona. Por ejemplo, Sasha (marzo de 2024)

expreso:

[...] cuando se suspenden clases, no es que me moleste, porque a veces hay eventos aca
abajo, [pero] los alumnos lo agarran de pachanga, y entonces en lugar de ir a la conferencia,
en lugar de estar en el club,[...] se van a desayunar, se van a comer, se van con el novio y
entonces ya no se cumple el objetivo ni en el salon ni tampoco en la actividad institucional,
entonces eso me molesta, que el alumno no esté consciente de que si no va a estar en el

aula, pues tiene que cumplir con otros objetivos y actividades.

En ese mismo sentido, tanto Azucena como Mauricio consideraron que, si el estudiantado
no elabora sus tareas o no participa de cierta forma durante la sesion, ello complica la practica

docente y la hace cansada. Sobre esto ultimo algunos/as docentes reconocieron que los/las
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estudiantes “van navegando por encima” (Barry, febrero de 2024), “le ponen medias ganas nada
mas por cumplir” (Miguel, febrero de 2024), “estan pensando en otra cosa” (Eimy, febrero de
2024), “hacen que aprenden, pero no aprenden” (Carl, marzo de 2024), y “no quieren estudiar”
(Sasha, febrero de 2024). En el caso de Leonardo (febrero de 2024), lo anterior es una situacion
que le lastima, en tanto que explico lo siguiente: “que los alumnos no tengan un proposito de
estudio claro, me lastima, me causa dolor que mi alumno pues no valore la oportunidad que [le]

estan dando sus papas, el medio, no s¢€ [...] eso es para mi desanimoso”.

Es decir, la falta de interés y compromiso del estudiantado con su aprendizaje y formacion
impacta en el sentido que el profesorado ha asumido frente a la practica docente, siendo para ellos
desagradable y desalentador que sus estudiantes no muestren disposicion e interés en y durante su
proceso formativo, que identifican cuando los estudiantes: no leen, no participan en clase, no se
involucran en las actividades y se duermen. Sin embargo, también se observd, durante las practicas,
cierto conformismo o resignacion por parte del profesorado frente al desinterés del estudiantado,
ya que no hay ninguna reaccidon por parte del profesorado para revertir ello y promover que el
estudiantado se involucre o se interese por su formacion y aprendizaje. Dicho desinterés del
estudiantado que es reportado por el profesorado se reflejé en la mayoria de las sesiones observadas
de los/las docentes participantes, ya que en cada una se observo que el estudiante regularmente no
responde las preguntas del profesorado a pesar de ser de control o de conceptos, ni presenta dudas

ni genera preguntas durante las sesiones a los/las profesores/as.

Tal sentido atribuido a la practica docente por parte del profesorado universitario mas que
ser una queja, parece ser un indicador de una crisis del sentido de la practica docente, es decir
(,como y para qué hacer docencia si el estudiantado no esta interesado o no se involucra en el
proceso?, asi como de la necesidad de repensar el hacer docente en funcion de las necesidades del
estudiantado universitario con el que conviven cotidianamente, no con el que esperan, sino con el

que existe.

En el caso de Azucena (febrero de 2024), la actitud del estudiantado frente a su aprendizaje
ademds de ser desagradable es frustrante, y por ello se pregunta “;cémo ponerles mi cabeza?,
(como le hago para que comprendan?”, tal frustracion se vio reflejada en sus practicas docentes

debido a que en una ocasion la docente simuld con sus manos que queria ahorcar a los/las
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estudiantes porque no se acordaban de un concepto que les estaba preguntando, ademas de expresar

que le parecia increible estar regresando a ese tema.

De acuerdo con el discurso del profesorado participante existen varias razones por las que
no se presenta interés por parte del estudiantado hacia su aprendizaje y/o formacién, por ejemplo,
para Augusto y Barry, el desinterés del estudiantado es consecuencia del poco esfuerzo requerido

para obtener informacion, en seguida su testimonio:

[...]la inmediatez y gratuidad de la informacion [...] no en el sentido de que sea gratis, sino
que no necesitas esfuerzo para saberlo, ha tenido el efecto de un desinterés, con el que
vamos a tener que contender [porque] ha tenido como resultado el que pierda importancia

la memoria y la integracion de la informacion en ideas. (Barry, febrero de 2024)

Ademas, de tal gratuidad de informacion disponible para el estudiantado, también existe
segin Augusto (marzo de 2024) un “exceso de informacion, [que el estudiantado] no sabe procesar
0 no tienen interés o el gusto por esta idea del conocimiento, el conocimiento como una posibilidad
de descubrir mundos distintos y de comprender mejor su vida”, es decir, el docente considera que
el estudiantado no tiene las habilidades para procesar la informacion disponible. Por ejemplo, en
el hacer docente de Barry, se observd que cuando retroalimentd la exposicion de un estudiante,
justamente expres6 que ¢l tuvo la impresion de que el estudiante revisdé y exploré mucha
informacion, pero no profundizd y parece que no entendi6 todos los procesos, incluso dijo que no
presento la transcripcion del proceso (objetivo de la exposicion). Tal exceso de informacion es para
Eimy una posibilidad para que la clase deje de ser una misa de cuerpo presente, ya que menciond
que para estar en una clase en la que los/las estudiantes “no contesten, asi como en una misa de
cuerpo presente, para ello vayanse a ver videos, hay un chorro, no todos estan bien, pero pues la

misma informacion esta en videitos” (Eimy, febrero de 2024).

Ese posicionamiento por parte del profesorado también revela el desplazamiento del
docente como el tnico poseedor de la informacion, pues ellos y ella reconocen que el estudiantado
tiene informacion inmediata que puede consultar o revisar a través de sus aparatos tecnologicos.
Sobre ello Carl (febrero de 2024) expres6 que no les gusta que parte del cerebro del estudiantado
sea su teléfono, y comentod: “he tenido que regafiar a los estudiantes: estds en clase o vete a
aprenderlo en el teléfono, porque no tiene sentido que estés aqui en cuerpo, pero tu mente no esté

aqui”. Frida también coment6 que un aspecto negativo de la practica docente es el uso del celular
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por parte del estudiantado universitario durante las sesiones de clase, debido a que considera que

el estudiantado:

[...] pocas veces se despegan del celular, [...] entonces ese es un aspecto negativo, que no
exista una politica respecto al uso de los celulares, hay gente que toma apuntes en el celular,
entonces esta escribiendo o eso creemos y hay gente que esta mensajedndose, [entonces] es

una lucha constante contras las pantallas, y eso los hace zombis (Frida, marzo de 2024).

Es decir, lo comentado por estos/as docentes, subraya nuevamente la idea de que la practica
docente es la transmision de informacion, y cuando se entiende de esa forma la “practica docente”
es posible pensar que ver videos o buscar informacion puede sustituirla. El desagrado presentado
por el profesorado participante por el uso del celular se entiende que no es solo una cuestion de
distraccion o disciplina en el aula, sino a una amenaza del sentido de la practica docente como
conjunto de actividades para transmitir conocimientos, pues reconoce otras formas en la que el

estudiantado se relaciona con el conocimiento, que es a través de sus dispositivos moéviles.

En relacion con el uso del celular, Mauricio, Carl, Roberto y Carola explicitaron su
desagrado por la sustitucion de la toma de notas por fotografias, por ejemplo, Carl (marzo de 2024)

menciono:

[...] antes, nosotros qué haciamos, veiamos la clase y tomabamos nuestras notas ;no?, pero
en dia los chicos te sacan el celular y porque toman foto del pizarrén piensan que eso ya,
yo les digo, pero es que ok, estd bien, ya tomaste la foto, pero seguro que esa foto ya no la

vas a volver a ver, [...] y eso es lo que no me gusta.

Debido a lo anterior, Carola (marzo de 2024) comentd que ella tuvo que implementar en
sus clases la obligacion de tomar apuntes, aunque ella considera que tal medida es “conductista”.
Ademas, tanto Carl como Sasha para pedir a los/las estudiantes que dejen de utilizar sus celulares,
usaron la expresion “tirenlos por la ventana” (Carl, febrero de 2024), haciendo referencia a su
disgusto porque el estudiantado lo utilice en clase. El uso del celular por parte del estudiantado
universitario fue notorio y constante en las observaciones realizadas de clase de Nadia, Azucena,
Carl, Sasha, Augusto, Frida, Sheldon y Leonardo, convirtiéndose en un distractor para el
estudiantado, aunque en las sesiones de este ultimo docente funciond para la lectura de documentos

durante las sesiones.
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Otra de las razones por las que Alberto, Miguel, Roberto y Sasha perciben que el
estudiantado no muestra interés por su formacion es debido a que han observado que a muchos/as
de ellos/ellas no les gusta lo que estan estudiando, lo cual les disgusta y molesta, y en el caso de
Sasha le preocupa especificamente, como va a afectar eso en el futuro hacer profesional del

estudiantado que se estd formando para ser futuro docente, es asi ya que menciond:

[...] los alumnos que no quieren estudiar, yo creo que eso es algo muy feo porque hay
alumnos que no quieren estar aqui, hay alumnos que [...] vienen aqui obligados, que estan
reubicados, [...] entonces eso me cala ;sabes?, porque digo, entonces {qué tipo de maestra
vas a hacer el dia de mafana?, un maestro sin vocacion, un maestro que va a estar en un
lugar en donde no le gusta estar y se nota en las malas actitudes, porque se nota que no le
gusta estar aqui, se nota que no le gusta leer, se nota que no quiere trabajar en equipo, llega
tarde, todas esas acciones negativas van de la mano con eso de que no quieren estar aqui.

(Sasha, marzo de 2024)

En una de las sesiones de Sasha se observo que ella misma sefiald que el estudiantado era
pasivo, que no se han convertido en estudiantes, ademas de que les dice que ya se dio cuenta que
no tienen ninguna habilidad para trabajar en equipo y que no leen pero que eso solo les afecta a
ellos/ellas. En ese sentido, se encontrd también que el profesorado presenta un posicionamiento
particular en torno a la lectura del estudiantado, pues para ellos/ellas a los/las estudiantes nos les
gusta leer, ademas de que asumen que es muy dificil promover la lectura en el estudiantado (Barry,
Azucena, Edna, Eimy, Leonardo, y Sasha). Por ejemplo, Edna (febrero de 2024) comento
“estimularlo a leer es algo de lo mas complicado que hay ahorita, porque los estudiantes no leen,
muchos se presentan a tu clase y es lo que tu les das”, por lo que el testimonio de Edna muestra
nuevamente la pasividad y heteronomia que el profesorado universitario identifica en el

estudiantado, lo cual es algo desagradable, frustrante, y dificil para ellos/ellas.

Ademéas, aparece nuevamente el pensar que el estudiantado “no tiene la capacidad ni de
lectura ni de escritura” (Frida, marzo de 2024), “ni de comprension lectora” (Azucena, febrero de
2024), lo cual resulta en lo expresado por Sasha (marzo de 2024) “en estudiantes mal formados™.
Pero (qué hacen los/las docentes para promover que el estudiantado lea?, en el caso de Carola
(marzo de 2024) utiliza el reporte de lectura como una forma de controlar que el estudiantado lea,

Edna usa la amenaza de hacer examen sino leen y Leonardo lee en voz alta con los estudiantes
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durante las sesiones para que, segun sus palabras, el estudiantado “al menos lea unas 15 hojitas
[...] durante el transcurso de 3 o 4 clases” (Leonardo, febrero de 2024). De acuerdo con la
“piramide de aprendizaje” de Edgar Dale, la lectura es una actividad pasiva en la que el
estudiantado no participa directamente en el proceso de aprendizaje, sino se enfoca mas en la
recepcion de informacion (Cano et al., 2009), por lo que si el docente se enfoca en esta actividad
se estaria promoviendo la pasividad del estudiantado en el proceso de aprendizaje, esto sin

desvalorizar la practica de la lectura.

Es ese sentido, también se hallé que el profesorado universitario presentd una posicion
sobre el estudiantado en torno a que no existen estudiantes que asuman un rol activo y participativo
en su proceso de formacion. Como se presentd en lineas precedentes, Azucena (febrero de 2024)

expresé dudas sobre la existencia de ese tipo de docentes.

La docente pone de manifiesto que el rol del estudiantado, apuntalado en el discurso oficial
de la universidad, es idealista debido a que cuestionan que los/las estudiantes estén asumiendo el
rol que se ha establecido discursivamente para ellos/ellas dentro del proceso formativo. Y asi como
esta docente, Sasha, Frida y Carola expresaron que los/las estudiantes son dependientes del
docente, puesto que consideran que “no son suficientemente maduros para elaborar un proyecto
teorico” (Alberto, febrero de 2024), ni para autorregularse porque “requieren de vigilancia para
entregar tareas”, etc. (Frida, marzo de 2024; Carola, marzo de 2024). Por lo que, al considerar que
no existe el estudiantado que se declara en la normativa universitaria, el profesorado participante
estd denunciando una brecha entre la normativa que precisa el ideal del estudiantado universitario
y el estudiantado con el que convive cotidianamente, ademas que expresa que no observa acciones
diferentes por parte del estudiantado, quien se limitaria, segun el profesorado, a cumplir con tareas

y actividades por cumplir.

En el caso de Leonardo, Augusto, Carola y Azucena comentaron que les gustaria que los
estudiantes tuvieran la capacidad de buscar, seleccionar y procesar textos, pero asumen que no la

tienen, un testimonio que lo ejemplifica es el de Carola (marzo de 2024) quien dijo:

[...] me gustaria que los estudiantes tuvieran mas autonomia para buscar el material, pero
pues terminan impartiéndote lo que dice Wikipedia o el rincon del vago, entonces todavia no
hay esas habilidades y destrezas para hacer una indagaciéon mas académica, entonces yo les

procuro el material.
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Igual que Carola, Augusto y Leonardo expresaron que ellos prefieren proporcionarles los
materiales de lectura a los/las estudiantes porque consideran que no tienen las capacidades para
seleccionar textos validos. Esto, se relaciona con lo abordado precedentemente respecto a que el
profesorado considera que el estudiantado no lee, es desinteresado con respecto a su formacion y
aprendizaje, y también con esta promocion pasiva y heteronoma por parte del profesorado, ya que,
ante tal creencia y posicionamiento en torno al estudiantado, lo que ellos/ellas hacen como parte
de sus practicas docentes: transmision de conocimientos, proporcionarles el material, enfocarse
solo en lecturas, entre otras, también alimenta la pasividad y heteronomia del estudiantado,

soslayando o postergando el desarrollo de habilidades para el autoaprendizaje y la autoformacion.

Tal dependencia del estudiantado o la falta de capacidades que identifican en ellos/ellas, es
para el profesorado (Alberto, Héctor, Carl, Sasha, y Frida) consecuencia de la heteroformacion que
se ha promovido en el estudiantado desde el tipo educativo bésico. Sasha (marzo de 2024) expres6
lo “que me preocupa es que, las instituciones primarias, secundaria, preparatoria no estan haciendo
bien su chamba, no estan haciendo bien su trabajo y entonces nos heredan estudiantes en la
universidad que dificultan todavia mas la practica docente, muchisimo mas”. Es decir, los/las
docentes reconocen que no todo es culpa del estudiantado, sino del propio sistema educativo que
ha provocado que el estudiantado llegue a la universidad sin las habilidades requeridas y con ciertos
roles y funciones dentro del propio proceso formativo. En el caso de Héctor, ademas de criticar el
sistema como la consecuencia de la formacién del estudiantado, él hace un sefialamiento con
respecto al profesorado, pues explico “tienes alumnos que egresan de grupos super saturados, con
maestros super anquilosados, [y] en las secundarias publicas estan peor” (Héctor, febrero de 2024).
Pero, ademas del sistema y del docente, uno de los participantes manifest6 que la culpa es de las

teorias del aprendizaje, ya que dijo que:

[...] se han ido imponiendo sobre lo que significa el trabajo del docente, [porque] con esas
nuevas teorias del aprendizaje, se ha ido desplazando el lugar del profesor hacia los
estudiantes, el problema es que los estudiantes no les hemos dado herramientas que
permitan absorber lo que significa las teorias del aprendizaje, esta idea de que ellos son el
motor de la construccion del conocimiento, todo esto de los aprendizajes significativos, de
como recuperar las experiencias propias para convertirlas en temas y problematicas de

estudio. (Augusto, marzo de 2024)
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Dicho testimonio se relaciona con la idea del profesorado considera que el estudiantado no
tiene las capacidades para la construccion del conocimiento, y el aprender a pesar del docente y de
la institucion, pero tampoco se les ha dado la oportunidad de desarrollarlas al promover mas la

heteroformacion en ellos/ellas.

Por otro lado, se encontrd en el discurso del profesorado participante que lo que mas les
gusta de la practica docente es ver la evolucion y crecimiento del estudiantado (Nadia, Barry, Edna,
Isabella, Carl, Sheldon, y Carola) asi como ver que aprenden y se interesan por leer, participar y
preguntar durante las sesiones de clase (Carl, Azucena, Emma, Sasha, y Frida). Cuando el
profesorado habld sobre aquello que mas le gusta de la practica docente hizo referencia al
crecimiento del estudiantado en su materia, por ejemplo, Edna (febrero de 2024) coment6 que lo
positivo y lo que le gusta de la practica docente es “convertir una espina en una flor [porque] lo
mas padre es ver que alguien que no le interesaba tu materia o que no sabia, después conozca algo
de lo que ta estas ensefiando”. La expresion de Edna refiere a la evolucion del estudiantado en
cuanto a conocimientos, lo cual se reforzo con el disfrute de Carl por pasar al estudiantado al

pizarrén y ver que logran resolver un problema.

Dicha valoracién del profesorado no se limit6é al aula de clases, sino que algunos/as
mencionaron su gusto por la evolucion y crecimiento del estudiantado al final de la formacion

académica, por ejemplo, Carola (marzo de 2024) externd:

[...] verlos egresar ya completamente, con un dominio del idioma, con un pensamiento
critico, con unas habilidades que eran completamente distintas a como llegaban, pues eso
va haciendo, por un lado, el que te quedes aqui en la docencia, porque te das cuenta de que

parte de ese éxito del estudiante, pues ahi estuviste tu.

Nuevamente, se hace alusion a un antes y después del estudiantado, el cual esta
condicionado al tiempo de una clase o al de una licenciatura. Con ello aparece un posicionamiento
del profesorado frente a la practica docente, que consiste en condicionar su permanencia en la
docencia a la evolucion y crecimiento del estudiantado. Barry coincidié con Carola, puesto que a
¢l también le da mucho gusto ver la evolucion del estudiantado, pero, ademas ver el éxito alcanzado

por ellos/ellas, ya que menciono:

[...] han pasado 23 generaciones [y] tengo la oportunidad de ver la evolucion de los

estudiantes, y te da muchisimo gusto ver como pues van teniendo éxito, como después estan
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en un posgrado y después estan contratados como investigadores [...], entre los que se ha
formado conmigo, pues hay gente que estan en varios paises diferentes, entonces es muy

gratificante (Barry, febrero de 2024).

Es decir, a pesar de que en lineas anteriores se identifico que el profesorado asume que
los/las estudiantes no tienen las capacidades para autoformarse y aprender, también se descubrio
que para el profesorado el proceso de formacion contribuye a la promocion de ciertas habilidades
en el estudiantado que les han ayudado a alcanzar el éxito, entendido como: el egreso de la
licenciatura, estudiar en un posgrado o tener un buen trabajo; lo cual les produce satisfaccion
(Barry, febrero de 2024; Carola, marzo de 2024; Nadia, febrero de 2024). Ademas, para Sheldon,
el gusto por el crecimiento del estudiantado también est4 relacionado con la mejora de si mismo y

de su alrededor, ya que senal6 que:

[...]la practica docente [...] mejora la vida de los estudiantes, entonces tal vez no lo ves en
el salon de clases, pero cuando da resultado te encuentras gente que crecio, [...] que mejord
las condiciones de su entorno y estd mas feliz, o que sabe mejor lo que quiere, que se

compromete con algo, este y que lo contagia a otros. (marzo de 2024)

Una idea que surgid en las valoraciones de los docentes es que la practica docente
contribuye en la vida y formacion del estudiantado, aunque no sea de forma inmediata, pero es una

idea que asumen y que les provoca emocion y satisfaccion.

Con respecto a la valoracion positiva sobre el estudiantado que lee y participa, surgi6 del
ideal que el profesorado tiene sobre ellos/ellas. Un testimonio sobre la valoracion positiva por la
participacion del estudiantado en las sesiones fue el de Alberto (febrero de 2024), quien precisod
que lo que mas le gusta es “cuando hay dialogo con los estudiantes, cuando preguntan cosas que
digo eso no s¢€”, por lo que las preguntas también son una manera de hacer interesante la practica
docente porque los/las reta como docentes. Asimismo, Azucena (febrero de 2024) expres6 que su
estudiante ideal es el que “leyo, y que entonces viene a clase preparado”, estas valoraciones del
profesorado sobre el ideal del estudiantado, se contrapone al posicionamiento y/o valoraciones que
estos/as presentaron sobre el estudiantado con el que conviven cotidianamente, puesto es que este

ultimo, segun el profesorado, no participa, no pregunta y no lee.

Algunos/as docente revelaron también que lo que mas les gusta de la practica docente es ver

como los/las estudiantes aprenden y se sorprenden cuando lo hacen (Mauricio, Roberto, Carl,
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Emma, Barry, Sasha, Frida, Augusto, Carola, y Héctor). Emma (febrero de 2024) compartié que
lo que mas le gusta es cuando ella percibe que los/las estudiantes “estan entendiendo, [...] cuando
hacen una pregunta que dices: mira, si estd entendiendo; [porque] solo podria haber llegado a esa
pregunta si entendid [y] entonces eso es lo que me motiva”. Es decir, a Emma le gusta que el
estudiantado entienda y pueda generar una pregunta, puesto que considera que generarla es
consecuencia del entendimiento de algunos conceptos y/o procesos, lo que también fue

mencionado por Frida, Azucena, Roberto y Mauricio. Este ultimo docente, expreso:

[...] (qué es lo que mas me gusta de la practica?, que el chico se emocione, o sea cuando
yo le platico de la transformacidon quimica, cuando el chico descubre cémo se llevan a cabo,
en el caso del area que yo me dedico, que es la quimica, cdmo es que las moléculas
interactiian para poder transformarse y que el chico lo vea y diga jwow!, [...] eso es lo que

mas me satisface. (Mauricio, febrero de 2024)

Lo anterior muestra una valoracion positiva por el aprendizaje del estudiantado, porque
entienda lo que el docente le transmite y explica. En el hacer docente de Barry, se observo
emocionado en una de sus sesiones cuando una estudiante responde lo que pregunt6 y entonces
dijo jexacto!, ante esa reaccion del profesor, otro estudiante dijo que ya lo habian visto y entonces

Barry (febrero de 2024) contesto, “claro que ya lo vimos”.

5.2.2 Valoraciones sobre las practicas docentes del profesorado universitario

En la RS del profesorado universitario participante se encontrd un posicionamiento con respecto al
impacto de la practica docente en el estudiantado, ya que algunos/as docente (Miguel, Carl, Sasha,
Sheldon, Héctor, Donna y Carola) expresaron que a través del hacer docente los/las profesores/as
pueden llegar a lastimar y perjudicar al estudiantado durante su formacion profesional, asi como
también ellos/ellas lo vivenciaron como estudiantes (Barry y Leonardo). El posicionamiento del
profesorado consistid en reconocer que los/las docentes puede tener un impacto negativo en el

estudiantado, Sheldon (marzo del 2024) manifesto:

[...] asi como podemos hacer cosas muy buenas, también podemos hacer cosas muy malas,
sin darnos cuenta o si no trabajamos con nosotros mismos, pues vamos proyectando todos
nuestros traumas y ansias de manejo de poder o control con los estudiantes, nuestros
problemas de autoestima se pueden reflejar hacia alld, entonces también podemos causar
mucho dafio, y también eso se ha visto a lo largo de la historia, [...] habia una frase que me
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gustaba, me gusta mucho todavia, que dice que bueno, los arquitectos sus errores se
encierran en la carcel, los médicos se entierran sus errores, pero los errores de un docente

se multiplican, entonces si es mucha responsabilidad.

A partir del testimonio de Sheldon, en primer lugar, se evidencia que la practica docente,
por lo menos de forma inconsciente, no s6lo es transmitir conocimientos, sino establecer relaciones
entre el profesorado y el estudiantado, en donde el primero tiene el poder de danar al segundo en
un nivel personal, haciendo alusion a una relacion vertical, lo cual puede ser, segun Sheldon, algo
inconsciente. Otro elemento en el discurso de Sheldon es la reproduccion inconsciente de practicas
que lastiman al estudiantado y que transitan de docentes a futuros/as docentes, y de estos/as a
otros/otras estudiantes, haciendo referencia a que la repercusion de la practica docente viaja a través
del hacer profesional del estudiantado e impacta a otros/as. Donna y Sasha, coincidieron con
Sheldon sobre el alcance de la repercusion del hacer docente, por ejemplo, Donna (marzo de 2024)

menciond:

[...] es un virus, o sea, esto [de la practica docente] es como un virus, si yo impacto de
forma positiva en ti, ti lo vas a hacer con otras personas, y otras personas, y lo mismo, lo
malo, el aspecto negativo es que, al contrario, en la practica docente si dejas algin

precedente negativo eso también se va a replicar.

Al hablar de que el hacer docente es un “virus” refiere a que la practica del profesorado
infecta al estudiantado con ciertas practicas y estas a su vez se multiplican afectando a otras
personas con las que se tiene contacto. En ese sentido, Mauricio y Leonardo mencionaron también
que hay docentes que ofenden al estudiantado, que los/las humillan y maltratan con sus
comentarios, burlas o silenciamientos, lo cual es lastimoso para ellos. En el caso de Miguel, ¢l
puntualiza la necesidad de que el profesorado no se convierta en una piedra de tropiezo para el
estudiantado, esto se manifest6 también en el discurso de Barry (febrero de 2024), puesto que
menciond que el docente puede influir tanto “en vicios del lenguaje de ignorancia, o de actitudes
poco criticas”, lo cual refuerza la idea de que el profesorado promueve no so6lo conocimientos, sino
también actitudes, convirtiéndose en un referente para sus estudiantes. Estos ultimos testimonios

muestran que la practica docente puede tener una repercusion académica en los estudiantes.

En las practicas docentes observadas no se identifico explicitamente que el profesorado

humillara o insultara al estudiantado universitario, tampoco se observd que el/la docente los/las
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silenciara, al contrario, algunos/as docentes buscaron que el estudiantado participara en las
sesiones. Pero, en el caso de Mauricio, se hallo en su discurso, que ¢l esta dispuesto a regafiar u
ofender al estudiantado cuando ellos/ellas no cumplen con lo que se comprometen, ¢l dijo: “aca te
comprometes como estudiante y si yo te dejo una tarea ;vas a cumplir o no?, porque si no vas a
cumplir, entonces te voy a regaiar, te voy a ofender y te voy a decir que eres un burro” (Mauricio,
febrero de 2024). Tal testimonio ejemplifica como el profesorado puede ofender al estudiantado

cuando las acciones de ellos/ellas no corresponden con lo que esperan.

Enrelacion con lo anterior, en el discurso de algunos/as docentes se encontr6 que ellos/ellas
consideran que pueden ofender o lastimar facilmente al estudiantado, lo cual los/las ha llevado a
asumir una actitud sobreprotectora por la imagen que tienen sobre el estudiantado actualmente, en

seguida algunos testimonios:

[yo veo] la adolescencia se ha extendido, o sea, ahora la gente es adolescente hasta los 40,
lo digo en broma eh, pero si se ha extendido, [...] antes, afortunadamente ya no, pero antes
las mujeres tenian hijos antes de los 20, digo sigue habiendo, pero antes era muy comun
que la mujer tuviera hijos antes de los 20, ahorita buena parte de las mujeres y de los
hombres también y eso esta super bien, pero claro uno des efectos que tiene eso es que pues
no te tienes que hacer cargo de una familia, no te tienes que hacer cargo de una cosa, antes
como que les entrabas a la adultez mas chiquito, [...] y una consecuencia que tiene eso que
yo he visto es que a la gente joven la tratan como chiquitos no como si fueran adultos.

(Barry, febrero de 2024)

[...] yo los trato de hacer mas responsables siempre, o sea, si no vas a llegar a mi clase
mandame un texto, un mensaje, no te cuesta nada [...] y entonces si te dejo entrar, |[...]
porque ellos tienen como esta vision de que pues es mi clase puedo entrar, [...] yo creo que
eso si se ha pedido mucho y viene desde casa, desafortunadamente nos toca a nosotros estar
retroalimentando, [...] como si estuvieran todavia en primaria, que no deberias decirselos
porque ya estan en la universidad, yo creo que yo hago mucho de eso, y tal vez por eso se
quejan, porque no les gusta que les llames la atencion, ah, yo tengo el nickname de mama.

(Edna, febrero de 2024)

[...] esta la pandemia, y la cosa estuvo de la patada y que estoy lidiando con la generacion
de cristal que les digas [algo] y ya se sintieron. (Eimy, febrero de 2024)
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[...] ahora todos tenemos que ser mucho mas politicos y correctos ;no?, [...] con esto de
que las sensibilidades han cambiado [y] me siento mas restringida en eso, porque se

indignan. (Emma, febrero de 2024)

Es decir, algunos/as docentes tienen la imagen de que los/las estudiantes son vulnerables
debido a lo que han vivido, como la pandemia, o lo que no han vivido, como responsabilidad de
tener un hogar, lo que a su vez les ha implicado como docentes ser cuidadosos en lo que dicen,
como lo dicen, en como se dirigen a ellos/ellas, e incluso en asumir un rol para promover disciplina.
En el caso de Miguel, en su hacer docente se observd que se acerca a los/las estudiantes para
preguntarles sus nombres. Barry no pasa lista durante sus clases, y en una de sus clases, se observo
que, al retroalimentar la exposicion de uno de sus estudiantes porque no habia cumplido con el
objetivo de esta, el estudiantado parecia que estaba sufriendo y su rostro cambid, ante ello el
docente le dijo que no se angustiara y que se sentara, cuando termino el docente, el estudiante sale
del aula por un largo tiempo (alrededor de 30 minutos) y regresé con un refresco y papas, y le dijo
a otro compaiiero que se habia sentido mal, que se le habia bajado el aztcar. Por su parte, Edna
empled un control de lectura que consistié en preguntar al menos cinco estudiantes sobre ello,
cuando un estudiante decia que no la habia hecho, la docente les colocd un asterisco en su lista de

asistencia a modo de amonestacion.

Sobre la idea de que el profesorado puede herir al estudiantado, Sasha, Sheldon y Nadia
expresaron que la razon de dicha situacion es la vocacion del profesorado universitario, debido a

que Sasha (marzo de 2024) explicito lo siguiente:

[...] el profesorado tiene que estar consciente de que su labor no sélo le afecta a €l, sino que
afecta a miles de estudiantes por semestre y que lo que ti hagas va a repercutir directamente
en esos estudiantes, y lo que hagan esos estudiantes va a repercutir en miles de nifios y

jovenes el dia de mafana, [y] por eso es tan importante la vocacion docente.

El testimonio de Sasha hace alusion nuevamente a la repercusion del hacer docente,
precisando que la labor del docente trasciende el aula, puesto que el efecto que provoque en el
estudiantado podria multiplicarse, y mas si hablamos de aquellos/as estudiantes que se estan
formando para ser futuros/as docentes, lo cual afirma que la practica docente tiene un impacto
positivo y/o negativo en el estudiantado. Es asi como Sasha afirmé que, debido a tal transcendencia

y efecto que la practica docente tiene en el estudiantado, la vocacion es muy importante porque
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“quien no tiene vocacién no va a poder trabajar bien una practica docente, quien no ama la
profesion, no va a poder hacer nada porque ni siquiera va a entender el concepto de practica
docente” (Sasha, marzo de 2024). Lo anterior, también revela que la practica docente no solo es
transmitir conocimientos, sino una practica que debe comprometerse con el estudiantado y

responsabilizarse de sus acciones para no lastimar al estudiantado, ni académica ni personalmente.

Asimismo, Sheldon (marzo de 2024) manifestd que, “si la docencia no se hace por gusto,
es mejor no ejercerla porque puede hacer mas dano al estudiantado”, ante tal afirmacion se entiende
que la vocacion es asumida como un indicador favorable para ejercer la docencia, porque implicaria
cierto grado de compromiso, responsabilidad y gusto, y de forma contraria, si no se hace con pasion

y vocacion, sucede lo que dijo Nadia (febrero de 2024): “se echan a perder generaciones”.

Como se mencion6 anteriormente, la vocacion no solo es para el profesorado una condicion
para hacer “bien” su trabajo, entendido como no hacer dafio al estudiantado, también es para el
profesorado una condicion para soportar las adversidades de la practica docente, como: el bajo

salario, el tiempo que requiere y la responsabilidad que implica (Sasha, Leonardo, Donna y Carola).

5.2.3 Valoraciones sobre las condiciones institucionales y laborales en los que se desarrolla

la practica docente

El profesorado universitario al hablar de la practica docente mostré un marcado disgusto por los
espacios y recursos disponibles para efectuar la practica docente. Con respecto a los espacios,
Mauricio y Roberto, docentes de “Ciencias Basicas e Ingenierias”, expresaron su disgusto por la
falta de espacios (aulas) en los centros en los que ellos laboran. En el caso de Mauricio, el aula en
la que se observd su practica docente era un espacio ancho, pero poco largo, por lo que los/las
estudiantes se sentaron muy cerca los unos de los otros, ademas de que el espacio entre el pizarron
y los estudiantes era muy reducido, lo cual hacia que el espacio fuera incomodo. Por su parte, Sasha
y Carola, docentes del ICE, mostraron su inconformidad y disgusto por las malas condiciones en

las que se desarrolla su practica, por ejemplo, Sasha (marzo de 2024) expreso:

[...] no hay un ventilador, eso es muy importante, que no funcionan las persianas, que no hay
un pizarrén limpio, hay veces que venimos y los salones estan sucios, entonces todos esos
factores, aunque pareciera que no, pues si influyen, influye demasiado, ya se vienen las
épocas de calor, entonces, no hay, digo, ya no pedimos aire acondicionado, pero por lo menos
un salon digno en donde las condiciones sean mas apropiadas.
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Lo anterior, también fue manifestado por Carola quien, ademas de mencionar la temperatura
de las aulas, compartié que hay salones muy especificos en el ICE, que la comunidad conoce y
apoda por sus malas condiciones, sobre ello dijo: “yo estaba en las aulas llamadas anexos,
comunmente llamadas gallineros, pues son muy calientes, no tienen buena ventilacion y pues es
precisamente por el material con el que estan construidas™ (Carola, marzo de 2024). En una de las
observaciones del hacer docente de Sasha, el calor fue un tema que surgio durante la clase, sobre
ello Sasha expresd que deberian cooperarse para comprar ventiladores, ante lo que uno de sus
estudiantes contestd que €l no tiene ni en su casa. En una sesion de Carola, se observo a diferentes
estudiantes hacerse aire con una carpeta y con un abanico, frente a tal accion, la docente les dice
que en el salon que estaba una clase antes estaba mucho mas caliente, porque estaba en los
gallineros. Esta tultima situacion no fue expresada por el profesorado de “Ciencias Basicas e
Ingenierias”, ya que las aulas en las que imparten sus sesiones tienen aire acondicionado lo que,
segun Eimy (febrero de 2024), “hace paro, [porque] en esta época del afio, o sea en este semestre

en particular a la media hora [de clase] todos tenemos el cerebro derretido™.

Otro aspecto que disgusta al profesorado de “Educacion y Humanidades™ sobre la practica
docente es que no se tienen los recursos adecuados para sus clases, principalmente no se dispone

facilmente de un proyector. En ese sentido, dos testimonios:

[...] no hay el material adecuado, las laps, bueno todo el material que se necesita en cuanto
a cafones, [...] todo ese equipo lo hemos tenido que comprar nosotros, entonces cada uno
viene con su lap, cada uno viene con su cafién, yo tengo mi propio cafion, pero al final de
cuentas es cargarlo, [...] o sea, no tenemos unas instalaciones donde nada mas tengamos la

facilidad de llegar e introducir la memoria. (Nadia, febrero de 2024)

[...] yo llevo siempre computador al salén y a veces si hay en el salon, pues aprovecho y
utilizo el cafidn, pero si no, y esta lejos y hay que ir por €l hasta no sé donde, pues s6lo en
caso urgente, valoro si tengo que ir yo a cargarlo o incluso envio a alguien, pero si no es

necesario me la aviento sin caiidon y sin bocina. (Sheldon, marzo de 2024)

Lo anterior, provoca que el docente prefiera no usar ese material porque tiene que
conseguirlo y luego invertir tiempo en conectar y acomodar tanto la proyeccion, como la posicion

de su escritorio y de los/las estudiantes, lo cual, es por lo menos para Leonardo y Sheldon, una
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pérdida de tiempo. En una de las sesiones de Nadia se observo su disgusto por tener que llevar y
conectar el proyector, ya que cuando entra al aula pidio6 al estudiantado que se moviera hacia los
lados del aula porque iba a proyectar hacia la pared del fondo del aula, comenzé a conectar su
equipo y se quejo diciendo que parece un domador de circo al tener que estar conectando eso,
ademas al final de la sesion, la docente les pide a los/las estudiantes que aguanten un poco mas
para que terminen de revisar el material porque ella mafiana ya no queria cargar el canén. En el
caso de Sasha, en una de sus sesiones, el estudiantado iba a exponer, por lo que fueron a solicitar
laptop y cafion para ello, cuando intentaron prender la computadora, esta no funciono por lo que
otra compaifiera se ofrecio a prestar su equipo de computo. Y en una de las sesiones de Sheldon, en
medio de la sesion salid del aula para solicitar un proyector y bocinas, cuando regresa mueve el

escritorio para proyectar, sin embargo, al estar tan cerca del pizarron la proyeccion era pequeiia.

Asimismo, Héctor explicito su descuerdo por los espacios, en cuanto a su permanencia a

través del tiempo, ¢l expreso:

[...] normalmente los espacios son muy anquilosados|sic], incluyendo el ICE, o sea, como
plantea esa innovacion educativa sino cambias el espacio, si no cambias los pizarrones y
demas, [...] ;/quieres ser activo?, cambia esas sillas de mesabanco, por unas aulas que
permitan la interactividad, [...] ;te quieres modernizar?, dame los recursos, o sea que yo

pueda llegar al aula, meter mi USB y san se acab6. (Héctor, febrero de 2024)

El descuerdo de Héctor por los espacios se convierte posiblemente en una critica a la
organizacion tradicional de las aulas (disposicion del pizarrén y butacas) como condicion para que
las practicas docentes se transformen, sin embargo, la observacion de sus practicas también mostro
que su hacer docente estd mas enfocado en clases expositivas en donde ¢l transmite los
conocimientos, y utiliza el pizarron para relacionar términos o conceptos que va revisado con el
estudiantado. Sobre ello, Carola también relacioné la idea de que permanecen las practicas
docentes tradicionales por las condiciones institucionales que proporciona la universidad, ella dijo:
“tienes que volver a practicas tradicionales, pero no son tanto porque yo haya regresado a ella, sino
porque la institucion no te estd proporcionando la infraestructura” (Carola, marzo de 2024). Se
induce que el profesorado atribuye la posibilidad de cambio de practicas a factores externos, no a

si mismos/as, colocando la responsabilidad de transformar el hacer docente a condiciones externas.
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Ademas, se entiende que estos/as docentes denuncian la rigidez de los espacios para hacer
algo mas que una clase expositiva, para promover un rol mas participativo y activo en el
estudiantado o para transformar las practicas docentes, sobre esto ultimo en la medida en la que
consideran que el cambio no depende solo de ellos, sino de la creacion de espacios institucionales

acorde con el proposito.

El disgusto por la falta de recursos no fue una valoracion manifestada por el profesorado de
“Ciencias Basicas e Ingenierias” ya que, en sus centros, cada aula tiene un proyector instalado en
una base colocada al techo y lo Unico que tienen que hacer es conectar su equipo de computo al
cable junto al escritorio. Por ello, la mayoria de los/las docentes participantes del area manifestaron
que tener lo basico facilita el hacer docente, entre los espacios y recursos basicos que la universidad
le ofrece, los/las docentes mencionaron: salon, el pizarron, butacas, cafion y el aire acondicionado.

Edna (febrero de 2024) coment6:

[...] pues el que tenga un salon es genial, el que todos tengan silla, el pizarrén, yo creo que
tener un salon con aire acondicionado en tiempo de calor y que no entre el aire cuando hace

frio, eso ya es bastante. (

Es decir, la valoracion sobre las condiciones institucionales depende de los recursos del
centro o instituto al que pertenece el profesorado universitario participante, y de acuerdo con

Miguel, también depende del gusto de el/la profesor/a por la docencia, por ejemplo, €l dijo:

[...] cuando uno quiere ser docente, 0 comunicar a alguien con una piedra es suficiente con
una piedra ahi te pones y hasta en el piso, lo que sea, el chiste es que a uno le guste lo que
esta haciendo, si no me gusta lo que estoy haciendo la practica docente voy a decir: no la
universidad no me da esto, no tengo apoyo, no me alcanza, no es cierto, si nos alcanza, todo
depende del docente que realmente quiera hacer el trabajo con lo que tienes. (Miguel,

febrero de 2024)

Lo expresado por Miguel, romantiza la practica docente, dejando de lado la realidad que
viven muchos docentes universitarios, pero también muestra que el hacer docente puede vivirse de
diferentes formas ain dentro de una misma instituciéon como lo es la UAEM. Ahora, el grupo de

docentes coincidié en manifestar que lo que dificulta la practica docente es la falta de conexion a
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internet, uno de los testimonios que ejemplifica lo anterior fue el de Nadia (febrero de 2024) quien

explico lo siguiente:

[...] la senal de internet es nefasta en toda la universidad y eso lo sabemos todos, nos pide
que hagamos presentaciones activas, que metamos cuestiones de tecnologia, [...] y dices
“ajd”, si lo puedo poner, nos acaban de dar un curso precisamente sobre hacer
presentaciones activas con diferentes alternativas, tengo la presentacion en la nube, llego al
salon y no tengo senal, entonces [...] si la descargo, todas las actividades que se plantearon

en la presentacion no funcionan porque no tengo la conectividad.

Asi como Nadia, también algunos/as docentes expresaron que una buena conexién a
internet podria facilitar el hacer docente, por ejemplo, les permitiria “hacer otras actividades”
(Azucena, febrero de 2024), tener algunas clases de forma remota (Edna, febrero de 2024),
“mostrar videos” (Eimy, febrero de 2024), “utilizar sus plataformas” (Sheldon, marzo de 2024), y

“proyectar una pelicula sin tener que descargarla antes” (Carola, marzo de 2024).

Otro aspecto que a la mayoria del profesorado participante le disgusta de la practica docente
y que los/las desgasta, son las cuestiones administrativas que les implican mas actividades como

docentes, enseguida algunos testimonios que lo ejemplifican:

[...] las certificaciones, los procesos administrativos estan cada vez mas entorpeciendo el
funcionamiento de las cosas, es una cosa que estorba, es torpe, y pues la institucion, no
solamente la UAEM, es una cosa que esta pasando en todas partes, pues estamos sufriendo
las consecuencias de un exceso de importancia para la administracion. (Barry, febrero de

2024)

[...] yo creo que [un aspecto negativo] si es la parte administrativa, yo si fuera, si pudiera,
si yo fuera rectora, que no creo que sea facil, yo liquidaria toda la planta administrativa y
volveria a contratarla, ;por qué?, porque es mucho tiempo en la parte administrativa de
certificados, de todo, esta muy viciado, [...] hay algo en todo el sistema administrativo que

no esté bien. (Edna, febrero de 2024)

[...] la institucidon muchas veces obstruye, si, dificulta la practica, [...] se vuelve muy dificil
con una institucion que va pidiendo formatos, cosas que luego no, ni siquiera les da

seguimiento. (Sheldon, marzo de 2024)
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[...] Me desagrada la parte burocratica [de la practica docente], si, tramites, caerle bien a

las personas de la administracion. (Carola, marzo de 2024)

A partir del discurso del profesorado, se interpreta que las actividades administrativas son
exigencias institucionales que dificultan el hacer docente, pues les implica asumir obligaciones
que les absorbe tiempo y esfuerzo. Tales actividades provocan en el profesorado sufrimiento,
incomodidad y disgusto. Que el profesorado presente una valoracidon negativa de las cuestiones
administrativas de las que debe hacerse cargo significa una critica a los procesos administrativos
en las universidades para ellos/ellas, como para el estudiantado, principalmente por el tiempo que

tardan y los multiples tramites y documentos que solicitan.

Por ultimo, algunos/as profesores/as de tiempo parcial expresaron que una de las cosas que
les disgusta de la practica docente es la remuneracion que reciben los/las docentes, ya que
consideran que esta mal pagada y desvalorizada (Leonardo, Sasha, Frida y Donna). Por ejemplo,

Sasha (marzo de 2024) expreso:

[...] es muy mal pagada la docencia, demasiado mal pagada, yo creo que no te pagan ni la
tercera parte del trabajo que [hace] un maestro, [ademas] los sueldos estan estancados, yo
llevo casi 10 afios ganando practicamente lo mismo, te suben 50 centavos, 70 centavos, un

peso, ni al peso creo que hemos llegado.

Tal valoracion habla directamente de una cuestion monetaria que no corresponde con el
trabajo que realizan y muestra una condicion sobre el pago por hora del profesorado universitario,
el estancamiento salarial, en donde hay un sentido de no avanzar lo que le genera cierto
descontento, ademas su valoracién también aborda la ausencia de reconocimiento de la labor
docente, generando un sentido de injusticia. Este disgusto por el salario que recibe Sasha se
manifestd cuando en una de sus clases, al comprar dulces a uno de sus estudiantes, ella cuestiono:
“;por qué me lo vas a dar mas caro?, si soy pobresora, con titulo, pero pobresora” (Sasha, marzo
de 2024); evidenciando su descontento por su remuneracion, incluso advirtiendo a sus estudiantes

que dedicarse a la docencia es mas una cuestion de vocacion.
Sobre la desvalorizacion de la docencia, Donna (marzo de 2024) comparti6 lo siguiente:

[...] yo les digo [a mis estudiantes] que esta es la carrera mas noble, somos los héroes,
somos los héroes de la nacion, porque la verdad es no es nada facil, nos tienen bien
devaluados, nos tienen muy devaluados a los docentes, trabajamos muchisimo, [...] estar
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aqui [en la docencia] no es por la paga, a comparacion de otros paises como Finlandia, que
ser docentes es lo maximo, pero también asi les pagan. [...] aqui nos tienen muy devaluados,

y aun asi ver tantos alumnos que siguen entrando a querer ser maestros, €so me emociona.

El testimonio de Donna mostré6 nuevamente un sentido de injusticia sobre su labor como
docente, asimismo al caracterizar la docencia como una carrera noble y posteriormente mencionar
que no es nada facil y que no es la paga lo que la motiva a dedicarse a eso, se interpreta que coincide
con Sasha sobre que la docencia se ejerce mas por una cuestion de vocacion. Sobre ello, Carola

(marzo de 2024) también comentd que el:

[...] reconocimiento econdmico para los docentes es muy pobre, es muy bajo por todo lo
que tenemos que hacer, por todo el trabajo que tenemos, por toda la responsabilidad que
tenemos, estamos, si nos ponemos a comparar la responsabilidad de un médico que tiene
vidas, si que tiene la responsabilidad de las vidas de las personas y que también no estan
siendo bien pagados en nuestra, en nuestro pais, pues nosotros también tenemos la
responsabilidad de vidas, de los estudiantes, la carga emocional también es un desgaste y
todo lo que debemos de trabajar los docentes con los estudiantes, que no solamente es lo

académico.

Es decir, el docente y las docentes de tiempo parcial consideran que su remuneracion no se
corresponde con las actividades que ellos/ellas realizan, lo cual coincidié con lo expresado por
Sasha. Carola expres6 ademas la importancia que tiene la docencia para la vida de los/las
estudiantes con los que conviven, es decir, el pago que reciben los/las docentes no s6lo no
corresponde con su trabajo, sino con la responsabilidad e influencia que ellos/ellas tienen hacia el

estudiantado.

Dicha valoracién, que se corresponde con una condicion laboral, fue expresada
exclusivamente por docentes de tiempo parcial, pero no fue una valoraciéon manifestada por los/las

docentes con la categoria laboral de PITC.
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5.3 Tipologia docente

Un aporte de esta investigacion, que surgio de los datos empiricos y de la interpretacion de los
resultados, es la tipologia del docente universitario que se presenta en este apartado. Dicha tipologia
se elaboro a partir de los significados, sentidos, formas y acciones del grupo de profesores/as
participantes sobre la practica docente, después del confinamiento del COVID-19. En la Figura 18

se exponen los nueve tipos de docente, y posteriormente se explica cada uno de ellos.

Figura 18

Tipologia del docente universitario
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e PROFESORADO CON DOCENCIA OBLIGADA

Este tipo de docentes tienen una formacion inicial y especializada en un area disciplinar, sin
formacion pedagdgica y/o didactica, son docentes que priorizan la investigacion sobre la docencia,
debido a que esta ultima practica es consecuencia de su categoria laboral. Ademas, este tipo de
docentes reconocen que ser investigadores/as no los/las hace buenos/as docentes, aunque dominar
el conocimiento disciplinar es deseable para poder transmitir los conocimientos al estudiantado.

Debido a que reconocen que la docencia es una actividad que realizan por obligacion contractual
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se interpreta que esto influye en que sus practicas docentes se enfoquen en rutinas o estén

automatizadas.
e PROFESORADO COMPROMETIDO POR SU VOCACION DOCENTE

Este tipo de docentes tienen una formacioén inicial y/o continua en educacion y en su mayoria son
docentes por horas. Son docentes con gusto, pasion y vocacion por la docencia, la cual les permite
comprometerse con la profesion a pesar de las condiciones desfavorables de la practica docente,
como: bajos salarios, multiples actividades, el tiempo y el esfuerzo que les implica dedicarse a la
docencia. Este tipo de docentes son quienes consideran que es deseable que el profesorado

universitario tenga vocacion por la docencia para que haga bien su trabajo.
e PROFESORADO ACRITICO CON PRACTICAS RUTINARIAS

Este tipo de docentes entienden la practica docente desde el modelo pedagdgico tradicional, y
desde la configuracion del espacio dulico presencial. Son docentes que expresaron permanecer
con sus mismas practicas, durante y después del confinamiento provocado por la pandemia del
COVID-19, periodo en el que so6lo cambiaron el medio, pero no sus practicas. Son docentes que
reconocen no tener la formacion para enfrentar los cambios. Sus practicas docentes estan centradas
en un modelo pedagdgico tradicional, con practicas principalmente expositivas, siendo el docente

el transmisor de conocimientos y el estudiantado el receptor de informacion (rol pasivo).
e PROFESORADO REFLEXIVO CON PRACTICAS RUTINARIAS

Este tipo de docentes reconocen que el profesorado debe reflexionar sobre sus practicas docentes
para mejorar y evolucionar, pero también permanecen con practicas centradas en el modelo
pedagbgico tradicional. Reconocen que es necesario transitar de practicas centradas en la
ensefianza y los contenidos, a practicas centradas en el estudiantado y su aprendizaje. Son docentes
que han comenzado a incorporar pequeios cambios en sus practicas, como: trabajar por proyecto
y no examen, permitir que el estudiantado tome algunas decisiones, que asuma cierta

responsabilidad y sea quien construya el conocimiento a través de exposiciones.

e PROFESORADO RESISTENTE AL CAMBIO POR LA FUNCIONALIDAD DE SUS
PRACTICAS

Este tipo de docentes consideran que las practicas docentes que “siempre” han desarrollado (antes,

durante y después del confinamiento) les han funcionado y es una de las razones por las cuales se
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infiere permanecen con las mismas practicas (proceso de reproduccion de practicas), al reforzarlas
con la misma informacion. Son docentes que replicaron las practicas de sus docentes porque les
funcionaron como estudiantes. Ademads, consideran que lo expresado en el modelo universitario de

la UAEM no aplica para su disciplina.

e PROFESORADO RESISTENTE AL CAMBIO POR LA FALTA DE CAPACIDADES DEL
ESTUDIANTADO

Este tipo de docentes asumen que el estudiantado con el que conviven cotidianamente es pasivo y
heterénomo, ya que consideran que no existen estudiantes que asuman un rol activo y participativo
para aprender y autoformarse. Son docentes que consideran que el estudiantado de licenciatura
principalmente debe adquirir el lenguaje de la ciencia porque no tienen las competencias para
autoaprender y autoformarse. Asimismo, son docentes que asumen que es hasta el posgrado en
donde el estudiantado tendria la posibilidad de aprender por si solos y tomar decisiones sobre su

formacion.
e PROFESORADO DESMOTIVADO POR EL DESINTERES DEL ESTUDIANTADO

Este tipo corresponde a docentes frustrados por la apatia y el desinterés del estudiantado por
aprender y autoformarse. Son docentes afectados por las actitudes del estudiantado, es decir, se
sientes desmotivados, incluso han perdido el sentido de su practica docente, llegando al punto de
aceptar lo que sucede, resignarse y hacer lo que ellos/ellas creen que pueden hacer ante tal

desconexidn por parte del estudiantado.
e PROFESORADO ORIENTADO AL RECONOCIMIENTO DEL ESTUDIANTADO

Este tipo corresponde a docentes preocupados por no lastimar o perjudicar a sus estudiantes. Son
docentes que reconocen su influencia sobre el estudiantado, tanto para un bien, como para un mal,
ya que consideran que pueden ayudarlos/las a ser mejores como personas y profesionales, pero
también reconocen que pueden dafiarlos/las emocionalmente. Ademas, son docentes que les

agrada ver tanto el aprendizaje como la evolucion de sus estudiantes.
e PROFESORADO DESGASTADO POR CARGA ADMINISTRATIVA

Este tipo de docentes son aquellos/as que expresan su disgusto por las cuestiones administrativas
con las que tienen que cumplir o que tienen que resolver como docentes, lo cual afecta su practica

docente.
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Conclusiones

Al llegar al cierre de la investigacion, cuyo informe se presenta en este documento, fue inevitable
mirar atrds para repensar y revalorar el trayecto recorrido, que ha posibilitado arribar a este
desenlace cargado de nuevos significados y sentidos sobre la “practica docente” del profesorado

universitario, después de un periodo de crisis derivado del confinamiento por el COVID-19.

En ese sentido, las conclusiones se organizaron en tres apartados, en el primero se presenta
una breve sintesis de los primeros tres capitulos que fueron dando forma y significado a este
estudio, destacando las contribuciones realizadas a través de cada fase del proceso de investigacion.
En el segundo apartado se reflexionan e interpretan, de forma conjunta, los hallazgos obtenidos,
expresados en el capitulo 4 y 5, con el propdsito de comprender por qué, a pesar de los cambios
normativos y circunstanciales sobre la practica docente, no se ha transformado la RS del
profesorado participante ni su hacer docente, participando en un proceso de reproduccion de
practicas tradicionales que obstaculizan la promocion de la autoformacion del estudiantado.
Finalmente, en el tercer apartado, se sefialan algunas limitaciones, asi como lineas de investigacion

emergentes para la continuidad de estudios sobre “practica docente” en educacion superior.

Recapitulacion de la investigacion
El informe de investigacion se configurd por cinco capitulos, en este subapartado se presenta una
sintesis de los primeros tres capitulos de este informe, resaltando ciertas ideas que concluyen cada

fase del estudio y sefialando los aportes al conocimiento cientifico.

Sobre las decisiones que guiaron esta investigacion

Esta investigacion tuvo como objeto de estudio y como objeto de representacion la “practica
docente” del profesorado universitario. Desde la teoria de las representaciones sociales un objeto
de representacion es un fendomeno al que un grupo de personas le atribuye un conjunto de
significados, sentidos y formas para entenderlo y producir comportamientos sobre este, por lo que
estudiar la practica docente como objeto de representacion implicd comprenderla a partir de los
significados y valoraciones que un grupo de docentes participantes ha elaborado para entenderla,
asi como para regular y justificar sus acciones cotidianas. La préactica docente como objeto de

investigacion implico6 comprenderla también desde los comportamientos y acciones in situ que
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desarrolla el grupo de profesores/as participantes al interior del espacio aulico, como producto de
la RS que ellos/ellas tienen sobre la practica docente. Es decir, ambas vertientes de estudio
apuntaron a la comprension de la practica docente de forma complementaria, puesto que se asumié
que el hacer docente del profesorado es producto y estd regulado por la RS que ellos/ellas tienen
sobre la practica docente, aunque empiricamente se abrid la posibilidad de cuestionarlo y asumir
que la RS podria estarse manifestando o no en el hacer docente del grupo, debido a los cambios

forzados sobre la docencia vivenciados por el confinamiento del COVID-19.

Esta investigacion se realiz6 bajo un contexto de crisis sobre la forma de entender y hacer
docencia, por un lado, debido a que normativamente se cuestionaron y desestimaron las practicas
docentes tradicionales centradas en la ensefianza por ser insuficientes para la promocion de la
formacion integral y la autoformacion del estudiantado. Por otro lado, por los cambios forzados en
las formas y condiciones habituales de hacer docencia resultado del confinamiento del COVID-19,
provocando tensiones identitarias para el profesorado. Bajo dicho panorama se busc6 conocer la
transformacion y resignificacion de las practicas docentes del profesorado universitario,
sustentando que no cambian por decreto ni por circunstancias repentinas, sino que dependen mas

de la RS que un grupo tiene sobre la practica docente, a partir y segin su propia redescripcion.

Es decir, si la RS de un grupo de profesores/as se redescribe ello significa para el grupo
producir nuevos comportamientos alineados con el nuevo esquema mental, sin embargo, la
redescripcion del esquema implica que la nueva informacién sobre el objeto de representacion
(“integracion de la novedad”) la desestabilice o que los comportamientos del profesorado durante
dicho periodo fueran discordantes con los regularmente inducidos por el esquema de pensamiento
para que provoque su redescripcion. Segun la literatura cientifica se encontré que el confinamiento
por la pandemia del COVID-19 tuvo la posibilidad de promover la resignificacion de los esquemas
mentales del profesorado, ante las tensiones y los cambios forzados que ellos/ellas vivenciaron, lo

cual hizo pertinente este estudio.

Durante el proceso de investigacion se insistio en identificar los cambios y continuidades
en la practica docente del profesorado universitario, puesto que normativa y documentalmente se
ha afirmado que la practica docente se ha transformado y esta en proceso de resignificacion
derivado tanto de los nuevos roles y funciones que se le ha atribuido al profesorado que deja atras

las practicas tradicionales, como de la experiencia del confinamiento del COVID-19 que
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idealmente trajo consigo otras formas de hacer docencia temporalmente y se desbordaron los
limites bajo los cuales habitualmente se desarrolla su préctica docente, pero no esta claro su
impacto en las RS del profesorado universitario y en su hacer cotidiano, pensamiento y acciones
que si dan cuenta de la realidad. La doble aproximacion al fenémeno de estudio es una contribucion
al conocimiento cientifico, y el periodo en el que se sitiia el estudio también significd un aporte,

ante la ausencia de estudios con tales caracteristicas.

La pregunta de investigacion v la revision de la literatura

Esta investigacion respondid a la siguiente pregunta: ;codmo cambiaron o permanecieron las
practicas docentes del profesorado universitario después del confinamiento del COVID-19, a partir
de su representacion social y su hacer docente? Debido a que el modo de proceder de esta
investigacion fue inductivo, la pregunta de investigacion se fue elaborando y ajustando conforme
el estudio fue avanzando, lo que implico construir una pregunta inicial que orient6 las primeras

fases de la investigacion.

La revision de la literatura revel6 que el estudio de la practica docente desde el pensamiento
del profesorado universitario antes y durante el confinamiento del COVID-19 ha sido una
aproximacion para generar supuestos e inferir las acciones y comportamientos del profesorado,
siendo escasos los estudios que investiguen el pensamiento y hacer del profesorado universitario
de forma complementaria, ausencia que se buscd atender en esta investigacion. Los estudios
revisados también mostraron algunos indicios, a partir del pensamiento del profesorado, de la
posible permanencia de practicas docentes tradicionales centradas en los contenidos y la ensefianza
antes y durante el confinamiento del COVID-19, siendo ausente el estudio del hacer docente

cotidiano que emerge en el espacio aulico.

Las investigaciones revisadas, al mostrar la integracion de nueva informacion sobre la
practica docente centrada en el aprendizaje en los esquemas mentales del profesorado, y al precisar
que la modificacion forzada de las practicas docentes por el confinamiento de la pandemia del
COVID-19 provoco la redescripcion de las RS del profesorado universitario, surgio la necesidad
no solo de estudiar el pensar y hacer del profesorado para comprender la “practica docente”, sino

de investigar los cambios y continuidades en ella posterior al confinamiento del COVID-19.

La principal contribucion de la revision de la literatura sobre la “practica docente” fue la

organizacion y comparacion del conocimiento producido a partir de sus objetivos, perspectivas
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teoricas y disefios metodoldgicos, revelando una ausencia de estudios sobre la practica docente
posterior al confinamiento del COVID19, como de investigaciones que integren el pensamiento y
el hacer como aproximaciones que posibilitan la comprension del fendmeno, haciendo uso de las
RS como “producto” y “proceso” sociocultural. Asimismo, el aporte de dicho proceso fue la
revision conjunta de diversas investigaciones a nivel nacional e internacional, con énfasis en la
permanencia o cambio de practicas tradicionales en el pensar y hacer cotidiano del profesorado,

asi como su participacion en procesos de reproduccion y/o cambio.

El andamiaje tedrico: herramientas teoricas y conceptuales

Para investigar la practica docente como objeto de representacion se hizo uso de la teoria de las
representaciones sociales que desarrollé Serge Moscovici para explicar como las personas hacen
inteligible su entorno social a través de la elaboracion de esquemas de pensamiento sobre algo,
configurados por significados y valoraciones que orientan también sus comportamientos y los
justifican. Para responder la pregunta de investigacion se estudid la RS sobre la practica docente
de un grupo de profesores/as participantes como “producto” y “proceso”, para desentranar el
contenido tridimensional de la RS y comprender su manifestacion en el hacer docente del
profesorado. Siendo lo anterior, una contribucion al conocimiento al integrar ambas funciones en
esta investigacion. Para el estudio de las RS como “proceso” se hizo uso también del postulado
tedrico de Jean Abric sOlo “practicas efectivas”, que alude justamente a no solo predecir los
comportamientos a partir de la RS que un grupo tiene sobre algo, sino a investigar los

comportamientos y practicas del grupo sobre el objeto de representacion.

Algunas de las razones por las que se adopt6 la teoria de las RS de Moscovici: 1) produce
comportamientos, los regulan y justifica; 2) acorta la brecha entre el deber ser y hacer del docente
y lo que sucede en la realidad; y 3) participa en procesos de reproduccion y transformacion de
comportamientos sobre el objeto de representacion. Sobre esto ultimo, una contribucion fue
explicitar como las representaciones participan en un proceso de reproduccion, si se mantienen y
refuerzan a través del tiempo y de las propias practicas, o de transformacion si el esquema mismo
se redescribe con la integracion de la novedad. Asimismo, otro aporte fue estudiar y reportar la RS
del profesorado universitario participante sobre la practica docente desde el contenido

tridimensional que la configura.
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Para afrontar el mundo empirico, asumir conceptualmente una posicion sobre el fendmeno
de estudio y construir los campos de observables se explicaron algunas distinciones conceptuales
entre los términos que se utilizan comunmente, e indistintamente, para hablar del hacer docente,
entre ellos: “trabajo docente”, “actividad docente”, “tarea docente” y “practica docente”;
distinciones que representan un aporte al conocimiento cientifico. Para este estudio,
especificamente se recurri6 a la conceptualizacion de Fierro et al. (2000) sobre la practica docente,
quienes también crearon una propuesta para abordarla desde seis dimensiones diferentes. Por
ultimo, establecer la participacion de las précticas docentes en la promocién de un tipo de
formacion para el estudiantado, significd también una contribucion por los multiples elementos
que quedaron conjugados en esta investigacion, es decir, se considera relevante las perspectivas

tedricas y conceptuales para abordar el fenomeno de estudio.

El disefio metodoldgico

En esta investigacion se articuld la metodologia de las representaciones sociales y la etnografia
educativa para generar conocimiento cientifico sobre la practica docente, decision metodologica
que representd un aporte al conocimiento porque dicha articulacion de enfoques posibilitd el
estudio de la practica docente desde lo que piensa y lo que hace un grupo de profesores/as
universitarios/as, pero no de forma aislada, sino buscando como la RS de dicho grupo se manifiesta
0 se encuentra ausente en las acciones que ellos/ellas despliegan en sus espacios aulicos tras un
periodo de confinamiento por la pandemia del COVID-19. Articulacion metodologica que permitio
atender la escases de estudios que investiguen de forma complementaria el pensar y el hacer

docente del profesorado para comprender la practica docente.

El material empirico recolectado se obtuvo por medio entrevistas y observaciones, técnicas
utilizadas por captar el contenido de la RS que un grupo de personas tiene sobre algo a través de
sus discursos sobre el objeto de representacion, asi como las acciones del profesorado in situ,
respectivamente. Las entrevistas y observaciones de practicas docentes se realizaron a 20 docentes
universitarios de nivel licenciatura, lo cual representa una riqueza de datos empiricos. Una de las
contribuciones de esta investigacion a partir de las entrevistas realizadas, es que estas se
convirtieron en un espacio en el que profesorado participante reflexiond e hizo explicitas sus ideas,

significados y valoraciones sobre la préactica docente.
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La interpretacion del material empirico se realizé con base en el método de la hermenetica,
y a pesar del modo de proceder holistico de esta investigacion para construir conocimiento, la
interpretacion pasé por un proceso analitico que coadyuvo a la organizacion y reconocimiento de
la multiplicidad de datos recogidos, y funciondé como base para la interpretacion, de la RS y el
hacer docente del profesorado universitario participante, mostrando a su vez cémo los significados
y valoraciones atribuidas por el profesorado a la practica docente se manifestaron o estuvieron

ausentes en el hacer docente de ellos/ellas.

Reflexiones desde los hallazgos de investigacion

Los resultados de esta investigacion consistieron en recrear la RS y las practicas docentes del
profesorado universitario, para descubrir y comprender, en una muestra de 20 docentes de
licenciatura, como ha cambiado o permanecido el pensamiento y el hacer docente del profesorado
universitario posterior al confinamiento del COVID-19. En esta investigacion, el grupo de docentes
participantes presentd una sola representacion social sobre la practica docente, debido al ntcleo
figurativo bajo el cual estd organizado su esquema, y desarrollaron, en su mayoria, practicas

docentes centradas en la ensefianza y los contenidos.

La RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente se manifiesta en
las acciones cotidianas que ellos/ellas despliegan al interior del espacio aulico, y al ser entendidas
y desarrolladas bajo el “modelo centrado en la ensefianza”, participan en un proceso de
reproduccion de practicas tradicionales, mostrando mas continuidades que cambios a través del
tiempo y a pesar un momento coyuntural, como fue el confinamiento del COVID-19. Es decir, la
RS del profesorado participante sobre la practica docente no se desestabilizo ni por los “nuevos”
roles y funciones que le han sido asignadas normativamente, ni por el confinamiento del COVID-
19, aun cuando este ultimo trastocd la habitualidad de su hacer docente, lo cual contradice las
conclusiones de Astudillo y Chévez (2020), Liloff y Ortega (2021), Maquera et al. (2021), Torres
y Carreras (2022b), Vaillant et al. (2022) en torno a que las condiciones y experiencias vividas
durante el confinamiento por la pandemia del COVID-19 provocaron la resignificacion de lo que

es ser docente y hacer docencia.
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Dicho hallazgo, sustenta al cuestionamiento elaborado en esta investigacion respecto a la
flexibilidad de la RS que un grupo de personas elabora sobre el hacer docente, puesto que no se ha
desestabilizado, incluso bajo un contexto adverso como el confinamiento del COVID-19, el cual
teoricamente tenia la posibilidad de desestabilizarla debido a que las RS son dindmicas y
sintomaticas del contexto (Liloff y Ortega, 2021; Moscovici, 1979). Sobre ello, se interpreta que
el nucleo figurativo es altamente estable, reforzado por la informacidn que recuperan de sus propias
experiencias docentes, las cuales contintian siendo funcionales para ellos/ellas. Ademas, el
profesorado al trasladar o adaptar su hacer docente antes de la pandemia al periodo de
confinamiento por el COVID-19, ello no generd conflicto o controversia sobre el objeto de
representacion, lo cual es necesario para transformar los significados, sentidos y formas atribuidos
al objeto. Bajo esa interpretacion, se comprende que la experiencia docente del profesorado
universitario ha estado enfocada mas en rutinas que en reflexionar en sus propias practicas para
transformarlas, lo que significa que se continla promoviendo mas la heteroformacion del

estudiantado y la adquisicidon de saberes tedricos y técnicos.

Otro hallazgo de investigacion fue que la formacion inicial del profesorado universitario es
esencial en la elaboracion y reforzamiento o no de su RS, pues es ahi en donde mostraron que la
informacion que recuperaron de las practicas docentes de sus profesores/as reforzd su esquema
mental sobre la practica docente, el cual permanece al pasar los afios, al cambiar del rol de

estudiantes a docentes o a pesar de tomar cursos de capacitacion docente.

El caso estudiado mostrd que el proceso de formacion inicial en docencia o educacion no
desestabiliz6 la RS de los/las docentes con dicha formacion, ya que su RS se configura y permanece
anclada en la informacion que obtuvieron de las practicas de sus docentes siendo estudiantes. Pero
el caso estudiado si evidencio que la formacion continua puede promover espacios de reflexion
para transformar los significados y valoraciones que los/las docentes tienen sobre la practica
docente. Dicho hallazgo coincide con el estudio de Jimarez (2020), ya que la autora concluyo que,
para un grupo de docentes universitarios, con formacion inicial en psicologia, su formacion
continua en el campo de la educacion fue un proceso que transformoé su esquema mental sobre la

docencia.

Sin embargo, no cualquier proceso de formacion continua posibilita la desestabilizacion de

la RS. Por ejemplo, en esta investigacion y en la de Jimarez (2020), los estudios de posgrado en el
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campo de la educacion fueron los que desestabilizaron el esquema mental de los/las docentes. En
cambio, los estudios de posgrado cursados por los/las docentes en su area disciplinar (fisica,
quimica, biologia, etc.), no desestabilizaron su RS sobre la practica docente. Es decir, estudiar un
posgrado en el campo de la educacion es para el profesorado universitario una oportunidad para

integrarse y generar espacios para reflexionar, cuestionar y repensar las practicas docentes.

Sobre la condicion laboral del profesorado, respecto a la categoria laboral bajo la que estan
contratados/as, por distinta que sea, influye en su dedicacion a la docencia, ya que, sea por la
sobrecarga de actividades o por la precariedad de su nombramiento que les obliga a tener un
segundo empleo, ello no les permite enfocarse completamente en su hacer docente, lo que a su vez
se interpreta como un aspecto que contribuye a que sus practicas se enfoquen mas en la praxis no

reflexiva.

El caso estudiado mostré diferencias minimas entre los profesores investigadores de tiempo
completo y los profesores de tiempo parcial, los primeros, por ejemplo, valoran la practica docente
como una obligacidon contractual, priorizando la investigacion sobre la docencia, lo que también
funciona como una condicidn para ejercer la docencia como una actividad enfocada més en rutinas.
Esto ultimo se visibilizoé cuando algunos/as docentes con dicha categoria laboral reconocieron que
no reflexionan sobre lo que hacen y se les complico hablar de la practica docente, hallazgo que
coincidi6 con los resultados de Montanares y Junod (2018) sobre que las creencias de la docencia,
del grupo de docentes que estudiaron, eran inconscientes por falta de reflexiéon. Los/las
profesores/as de tiempo parcial estan disgustados por el salario que reciben, valoracion que no fue

expresada por los/las PITC.

Sobre la imagen de la practica docente y su manifestaciéon en el hacer docente. La
investigacion mostro también que la imagen que tiene el profesorado participante sobre la practica
docente se enmarca en una imagen tradicional de la docencia, la cual se desarrolla en un salon de
clases, aludiendo especificamente a la presencialidad, en donde esta el/la docente, el estudiantado
y un pizarron, que ademas alude a la imagen que ellos/ellas tienen de su propia practica docente.
Dicho hallazgo revela que el confinamiento por el COVID-19 s6lo fue un periodo de crisis y no
impact6 en la forma en la que el profesorado entiende la practica docente porque no cambiaron las
practicas, solo las condiciones en las que se continua con el hacer docente durante el periodo de

confinamiento. Es decir, los/las docentes explicaron cémo durante el confinamiento por la
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pandemia del COVID-19, a través de diferentes acciones como: comprar un pizarroén para explicar
durante y comprar tabletas electronicas para proyectar en la videollamada lo que escribian;
trasladaron ese elemento, que es parte de su nucleo figurativo para entender la préactica docente, a
otras condiciones (virtualidad) que no eran las habituales. También explicaron que durante el

confinamiento siguieron utilizando sus presentaciones (diapositivas) para explicar al estudiantado.

En ese sentido, se interpreta que el profesorado intentd reestablecer el escenario habitual a
la virtualidad, experiencia que fue desagradable y con incertidumbre, porque a pesar de buscar
recrear el escenario en el que desarrollaban su practica docente antes de la pandemia, se enfrentaron
a una situacion que fue la ausencia del estudiantado al no prender sus camaras, esta no les permitio
recrear las condiciones a las que estaban acostumbrados/as, lo que provocé desagrado por ese tipo
de experiencia. Dicho hallazgo coincidi6 con los resultados de Astudillo y Chévez (2021), Maquera
et al. (2021), Silas y Vazquez (2020) y Torres y Carreras (2022a; 2022b), ya que sus estudios
concluyeron que el confinamiento significo para el profesorado angustia, incertidumbre, desgaste
emocional y disgusto. Bajo esa narrativa, se concluye que durante el confinamiento del COVID-
19 se trasladaron o adaptaron las practicas docentes desarrolladas en la presencialidad a la
virtualidad, y al regresar a la presencialidad después del confinamiento reanudaron y recuperaron

las practicas docentes que realizaban antes del confinamiento del COVID-19.

Por tanto, las practicas docentes durante el confinamiento, por lo menos del grupo
participante, no regresé nueva informacion al esquema mental para provocar su desestabilizacion,
al contrario, al buscar hacer su docencia de la misma forma, cambiando solo el medio (aula
presencial por aula virtual) ello solo reforzé ain mas su RS, lo cual trajo como consecuencia la
permanencia de practicas docentes tradicionales, las cuales son insuficientes para promover el

perfil del estudiantado del siglo XXI.

Sobre la informacion de la practica docente y su manifestacion en el hacer docente. Los
resultados de investigacion revelaron que la RS que elabor6 el profesorado participante sobre la
practica docente no se origind de fuentes tedricas o conceptuales, sino de informacion empirica
que obtuvieron como estudiantes de educacion superior de sus profesores/as y que obtienen como
docentes de su propia experiencia cotidiana, incluso fue asi para los docentes con una formacion
inicial en educacién, lo que significa que su RS permanece desde que fueron estudiantes y se

refuerza como docentes, evidenciando la ausencia de espacios reflexivos y criticos que provoquen

205



su desestabilizacion. Sobre esto ultimo, se reveld que algo que contribuye a que el profesorado
permanezca con su RS sobre la practica docente y con su hacer docente es la funcionalidad de esas

practicas docentes tradicionales y su congruencia con el objetivo de su hacer docente.

Respecto a los significados que la mayoria de los/las profesores/as participantes tienen
sobre la practica docente estan centrados en un modelo tradicional de hacer docencia, pues la
entienden y efectian como un proceso comunicativo unidireccional en el que se transmiten
conocimientos, significado que se enfoca mas en la ensefianza que en el aprendizaje. Ademas,
seglin el esquema de pensamiento del profesorado el principal objetivo de la practica docente es
que el estudiantado adquiera los conocimientos y el lenguaje de la ciencia, puesto que consideran
que es lo que pueden lograr, debido a la falta de capacidades que el profesorado visualiza en el
estudiantado de licenciatura. Dichos significados se expresaron en las practicas docentes
observadas, puesto que principalmente se observaron clases expositivas, revelado un rol pasivo por
parte del estudiantado, y un uso conservador del espacio aulico. En ese sentido, se mostr6 también

una correspondencia entre el objetivo de la practica docente y el significado que tienen sobre esta.

Como se mencion6 anteriormente, durante el confinamiento del COVID-19 la transmision
de comunicacion o el proceso comunicativo unidireccional fue adaptado por el profesorado a las
nuevas condiciones establecidas por dicho periodo, practicas expositivas, principalmente, que
segun los/las docentes siguieron realizando a través de videoconferencias, videos o documentos

PDF creados para darle la informacion al estudiantado.

El hallazgo sobre la docencia entendida desde el modelo tradicional coincidié con los
resultados obtenidos en los estudios de Aguayo (2020), Jimarez (2019), Montanares y Junod
(2018), asi como de Pineda y Duarte (2020); investigaciones que se efectuaron y publicaron antes
del confinamiento del COVID-19, por lo que nuevamente se interpreta que dicho momento que se
considera coyuntural, porque trastocé la vida, las dindmicas e interacciones en el mundo, no

funcioné como experiencia transformadora.

Ante tales ideas y practicas docentes centradas en un modelo tradicional, se concluye que
el hacer docente del profesorado universitario participante estaria promoviendo mas la adquisicion
de conocimientos que el desarrollo de competencias, favoreciendo asimismo la heteroformacion
del estudiantado, al ser ellos/ellas quienes poseen y transmiten el conocimiento, en lugar que

ensefar al estudiante a construirlo.
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Otro significado que surgid, con menor frecuencia, en el discurso del profesorado
universitario participante fue el de entender la practica docente como una tarea reflexiva con
intencion formativa, que significa para ellos/ellas erradicar practicas tradicionales. Tal significado
se manifestd en el hacer docente del profesorado universitario a través de practica docentes
centradas en hacer que el estudiantado exponga y/o realice diversas actividades. Para estos/as
docentes el objetivo de la practica docente estaria enfocado en favorecer el pensamiento critico del
estudiantado y el formar buenos seres humanos, objetivo que se relaciona con este ultimo

significado asignado a la practica docente.

Entonces, se concluye que la permanencia de practica docentes tradicionales desde el
pensamiento y hacer del profesorado universitario si bien es consecuencia de una falta de espacios
de reflexion sobre esta, también se puede inferir que su permanencia es debido a que el profesorado
esta comodo con sus practicas docentes, al considerar que es lo Gnico que podrian lograr con el
estudiantado con el que trabajan hoy en dia. Esto ultimo, es afirmado asi por el profesorado, ya que
expresan que el estudiantado con el que conviven cotidianamente estd ausente en sus clases, no
tiene las habilidades basicas para leer, escribir, buscar o seleccionar informacion, e incluso afirman
que no existen estudiantes que asuman un rol activo ni participativo durante su proceso de
formacion. Dicho resultado no coincidié con ninguno de los estudios identificados en la revision
de la literatura. Asimismo, los/las docentes reconocen que el confinamiento del COVID-19
provocO un retraso en el aprendizaje de sus estudiantes y consideran estar lidiando con las
consecuencias que dejo el confinamiento del COVID-19 en los estudiantes, es decir, con

estudiantes mas distraidos, desconectados, que pretenden estar ahi o que simulan aprender.

Sobre las valoraciones de la practica docente y su manifestacion en el hacer docente. Segun
los hallazgos de investigacion el desagrado del profesorado por el desinterés del estudiantado sobre
su aprendizaje y formacion ha ocasionado que el propio profesorado pierda sentido motivacion y/o
gusto por su practica docente, asi como también parece que ha perdido interés, se ha resignado y

conformado en poder transmitir conocimientos, lo cual refuerza su RS sobre la préactica docente.

Dicho desinterés del estudiantado universitario se observo durante las sesiones, al ver que
el estudiantado esta ausente, no responde ni pregunta nada durante la clase, sino que al parecer se
desconecta de la clase, tal como consideran los/las docentes sucedia durante el confinamiento del

COVID-19, ya que era frustrante y desagradable para el profesorado impartir su clase cuando la
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mayoria de los/las estudiantes tenian sus camaras apagadas. Lo anterior afecta el propio sentido
atribuido a la practica docente por parte del profesorado universitario, ya que la practica docente
se vuelve cansada y desgastante. Un posicionamiento hallado en el discurso del profesorado sobre
la practica docente es que esta puede dafar y/o lastimar al estudiantado universitario, lo cual
también muestra que el profesorado reconoce al estudiantado como persona que pueden ser

ayudados o lastimados.

Por ultimo, se encontrdé que otro aspecto que les disgusta de la practica docente son las
condiciones institucionales y laborales, esto con respecto a la falta de materiales y de espacios con
buenas condiciones, como la precariedad salarial, esto ultimo especificamente lo expresaron los
docentes por horas. En ese sentido el conformismo, desagrado, disgusto, gustos, cansancio y
desgaste del profesorado representan las actitudes que el profesorado universitario participante
tiene sobre la practica docente, las cuales guian su hacer profesional, por lo que se infiere que

dichas valoraciones también estarian participando en la reproduccion de practicas tradicionales.

Limites y futuras lineas de investigacion

Como todo estudio cientifico, esta investigacion tuvo algunas limitaciones que se recomienda sean
consideradas para futuros estudios que tengan como objeto de estudio y objeto de representacion
la practica docente del profesorado universitario. Una de las principales limitaciones es que los
resultados de investigacion son aplicables unicamente para el grupo de docentes participantes, por
lo que no son generalizables. La conformacion de la muestra también se considera una limitacion
de este estudio, puesto que, al no funcionar la primera estrategia, por falta de respuesta del
profesorado, ello obligoé a disefiar y emplear una segunda estrategia que implico la intervencion por
parte de la investigadora para que los/las docentes aceptaran participar, la cual no hubo en la

primera estrategia, por lo que pudo significar un sesgo en la investigacion por el muestreo.
Posibles lineas de investigacion:

e Estudios longitudinales sobre la practica docente del profesorado universitario para continuar
investigando los cambios y continuidades en ellas, poniendo énfasis en como el desgaste y

disgusto por la practica docente influye en la reproduccion de practicas tradicionales.

208



e Estudiar las razones por las que la RS del profesorado universitario y su hacer docente
permanecen ancladas en modelos tradicionales.

e [Estudiar la préactica docente de profesores de universidades privadas seria un aspecto
interesante de abordar, pues han sido escasos los estudios que han buscado comprender o
explicar la practica docente en un contexto privado.

e Indagar desde el estudiantado y el profesorado universitario el hacer docente antes y durante
el confinamiento del COVID-19 para contrastar las experiencias, y perspectivas que expliquen
los cambios y continuidades de las practicas docentes.

e Explorar las competencias docentes para la promocion de la autoformacion del estudiantado.

e En la RS del profesorado universitario participante sobre la practica docente, especificamente
en la dimension de actitud, emergieron emociones como: desmotivacion, desinterés, disgusto
y frustracion sobre la apatia del estudiantado por su proceso de aprendizaje y formacion; por
lo que se sugiere incluir la “dimension emocional” en el estudio de las RS y précticas docentes,
al ser una vertiente que puede profundizar ain mdas la manifestacion de la RS en los
comportamientos del grupo (Gutiérrez, 2020).

e Considerar las “expectativas institucionales” al momento de recuperar informacion sobre lo
que entiende y hace el profesorado universitario sobre la practica docente, ya que se considera

puede influir en la permanencia de RS y précticas docentes.

Como parte de las futuras lineas de investigacion que surgieron de este estudio, también se
presenta la propuesta para promover la desestabilizacion de la RS del profesorado y, en
consecuencia, las practicas docentes de ellos/ellas. La propuesta estd conformada por un conjunto

de acciones que cada tipo de docente puede efectuar.

e PROFESORADO CON DOCENCIA OBLIGADA

Estos/as docentes requeririan revalorizar la docencia dejando de entenderla o vivirla como rutina,
por ello, se propone ampliar la vision sobre la docencia como un “laboratorio de produccion de
profesionales e investigadores/as”, en donde dichas sesiones de docencia sean una base para que
el estudiante elabore proyectos y tesis. Los/las docentes podrian generar espacios de reflexion para
compartir logros desde la docencia para atribuirle el valor que tiene en la formacion profesional y

para la vida.

e PROFESORADO COMPROMETIDO POR SU VOCACION DOCENTE
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Estos/as docentes no requieren motivacion externa, sino profundizacion y acompainamiento entre
pares para repensar sus propias practicas docentes. En ese sentido, se propone micro observaciones
entre pares y grabaciones de sus practicas para analizar lo que hace y lo que promueve a través de

ellas.
e PROFESORADO ACRITICO CON PRACTICAS RUTINARIAS

Estos/as docentes requeririan reconocer sus practicas docentes, ser conscientes de lo que hacen y
que es lo que se promueve con ello, es decir, hacer consciente su representacion social. Para ello,
los/las docentes podrian grabar algunas clases para identificar cudl o cudles son las practicas que

realiza, como las desarrolla y qué promueven.

e PROFESORADO REFLEXIVO CON PRACTICAS RUTINARIAS

Estos/as docentes requeririan continuar profundizando en sus practicas docente, pues reconoce y
cuestiona lo que hace. Mas que buscar espacios de reflexion, puesto que al parecer ya los tiene, se
requiere que generen micro cambios en sus propias practicas docentes e ir experimentando sobre
eso, los cambios pueden ser sobre el modo de iniciar la sesion, cambiar las preguntas dicotomicas
o de control por preguntas disruptivas, ceder al estudiantado el poder de buscar informacion,
desarrollar cierta habilidad y construir conocimientos. Ademas, podrian buscar retroalimentacion

de los estudiantes a partir de una s6lo pregunta detonadora sobre lo que se hace durante la sesion.

e PROFESORADO RESISTENTE AL CAMBIO POR LA FUNCIONALIDAD DE SUS
PRACTICAS

Estos/as docentes requieren cuestionar para quiénes y para qué son funcionales las practicas
docentes tradicionales. Para ello, se propone que graben sus practicas para analizarlas e identificar
qué tipo de formacidon y competencias se promueven con las practicas docentes que realizan, asi

como el tipo de comunicacion e interaccion con el estudiantado favorecen.

e PROFESORADO RESISTENTE AL CAMBIO POR LA FALTA DE CAPACIDADES DEL
ESTUDIANTADO

Estos/as docentes requieren cambiar su representacion sobre el estudiantado universitario,
reconociendo que son personas capaces, € investigar las razones por las que el estudiantado no se

interesa por hacer tareas, aprender, tomar decisiones, leer, participar en clase, etc. Para que el
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docente transforme la forma en la que ve al estudiantado, requieren observar a sus estudiantes y
ser criticos con respecto a cuales de sus practicas docentes los/las estudiantes participan, se
interesan, etc. Ademas, se puede preguntar directamente a los estudiantes como aprende y qué
practicas docentes les ayudan a aprender. Otra cosa es disefar experiencias de aprendizaje que

permitan que el estudiantado tome control, que tome decisiones y resuelva situaciones.
e PROFESORADO DESMOTIVADO POR EL DESINTERES DEL ESTUDIANTADO

Estos/as docentes requieren recuperar el sentido de su practica docente, es decir, reconocer qué es
lo que los motivo a hacer docencia o qué es lo que les motiva actualmente. Ademas, requieren dar
voz al estudiantado universitario para expresar por qué no se interesan por aprender. En ese
sentido, se propone que los/las docentes compartan sus experiencias docentes enfocadas en
evidenciar por qué se dedican a la docencia, qué es lo que les gusta o lo que no, esto puede ser a

través de un buzén de experiencias docentes, grupos focales o incluso en los pasillos.
e PROFESORADO ORIENTADO AL RECONOCIMIENTO DEL ESTUDIANTADO

Estos/as docentes requeririan usar dicho reconocimiento para disefiar experiencias de aprendizaje
centradas en el estudiantado y en favorecer el desarrollo de sus competencias. Se propone que
los/las docentes compartan sus experiencias como docentes en relacion el estudiantado, esto a
través de publicaciones que narren historias de éxito sobre la docencia, esto podria ser a través de

la revista de divulgacion de la UAEM.
e PROFESORADO DESGASTADO POR CARGA ADMINISTRATIVA

Se requiere que institucionalmente se reconsideren los procesos administrativos que debe realizar

el docente y buscar la forma de agilizarlos para no convertirse en una carga para el profesorado.

A partir de las propuestas especificas para cada tipo de docentes, se presenta una propuesta
general para intervenir en la representacion social del profesorado universitario sobre la practica
docente, para trastocar y transformar sus practicas cotidianas. Esta propuesta se elaboro
considerando la participacion de la RS que alguien tiene sobre algo en el cambio de practicas,
recordando que el “cambio de representacion le significa un costo social, pues no puede continuar

con las practicas acostumbradas” (Yurén, 2013, p. 184).
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Para redescribir la representacion social del profesorado universitario sobre la practica
docente lo primero que se requiere es que ellos/ellas expliciten su representacion, que la verbalicen
y sean conscientes de los significados, sentidos y formas que le han atribuido, posteriormente
desestabilizarla con nueva informaciéon que cuestione esas ideas y valoraciones, y por ultimo
redescribir la RS y estabilizarla para que promueva otras formas de hacer frente o de involucrarse
con el objeto de representacion. A continuacion, se precisan algunas ideas para cada etapa del

proceso explicado:

e Explicitacion de su representacion social sobre la practica docente

- Grabaciones de algunas de sus practicas docentes para que el profesorado concientice lo
que hace, reflexione sobre ello y lo cuestione. Aplicacion de la autoobservacion. A partir
de las grabaciones cuestionar qué tipo de formacion y que competencias favorecen sus
practicas docentes.

- Micro observaciones entre pares para que el profesorado conozca diferentes practicas
docentes y a partir de ello reflexione y cuestione sobre sus practicas docentes.

e Desestabilizacion de su representacion social sobre la practica docente

- Compartir experiencias docentes con colegas, de manera informal utilizando los pasillos,
de manera intencional por medio de grupos focales que problematicen en torno a la practica
docente y/o en reuniones ya establecidas generar un espacio para reflexionar, cuestionar o
repensar su hacer docente.

- Narraciones de sus experiencias docentes a través de publicaciones de divulgacion que
muestren logros sobre la docencia, para revalorarla y conocer otras practicas docentes.

- Retroalimentaciones por parte del estudiantado sobre las clases, en torno a como aprenden
y sobre como sus practicas favorecen o dificultan su proceso de formacion.

- Micro cambios en sus practicas docentes, en donde introduzcan otras formas de interactuar
con el estudiantado, generar preguntas detonadoras en lugar de preguntas de control,
implementar experiencias de aprendizaje en las que el estudiantado tome decisiones y
genere ideas, conocimientos, etc. Esto con la intencion de regresar nueva informacion que
desestabilice la RS del profesorado sobre la practica docente.

e Resignificacion de su representacion social sobre la practica docente
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Compartir los significados, sentidos y formas que han descubierto sobre la practica docente
y que ha evolucionado su representacion social, de manera informal o formal con colegas
o estudiantes.

Formacion continua en posgrados relacionados con el area de educacion.
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Anexo 1. Guion de entrevista

Folio:
Unidad académica:
Fecha de aplicacion:

Duracion de la entrevista:

Agradezco que haya aceptado la invitacion para participar en esta investigacion y el tiempo
dispuesto para lo que implica hacerlo.

El estudio que estoy desarrollando, como estudiante del Doctorado en Educacion en la Universidad
Autonoma del Estado de Morelos (UAEM), tiene el objetivo de conocer lo que piensa y lo que
hace el profesorado universitario. La entrevista serd anonima y la informacion proporcionada sera
confidencial y utilizada para fines académicos.

(Podemos comenzar con algunos datos sociodemograficos para conocer las condiciones que

rodean su hacer como docente?

DATOS SOCIODEMOGRAFICOS

(Cudl es su lugar de residencia?

(Cual es su edad?

(Bajo qué categoria esta
contratado en la universidad?

(Cuantos afos tiene laborando
en la universidad como docente?

(Es profesor sindicalizado?

Ademas de la docencia, ;/qué
otras actividades realiza en la
universidad?

(Como fue contratado en la
universidad?

(En qué modalidades imparte las
unidades curriculares que le
asignan?

GUION DE ENTREVISTA
EJES DE ANALISIS PREGUNTAS/ TOPICOS
1) Condiciones de 1. l_)Odr,la decirme Ggual es su formacion profesional?
33 2. ¢Cudl es su experiencia laboral?
produccion’ de las X . . e o
representaciones sociales 3. (Por qué trabajq en esta 1nst1tuf:10n.
4. ;Por qué se dedica a la docencia?

33 El contexto y las condiciones sociohistoricas constituyen las condiciones de produccion de las
representaciones sociales (Cuevas, 2016, p. 112).
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5. Ademas de ser profesor universitario, actualmente
[tiene algln otro trabajo o emprendimiento?
6. Para usted, ;Qué es la practica docente?
7. (De donde cree usted que obtuvo sus ideas sobre lo
%) O ik gue es la Préctiga dpcen@? ‘
informacion 8. (Me podria decir cinco _terr'nlnos que definan lo que
hace el docente universitario?

9. (Cual es el objetivo de su practica docente? ;Como o

qué hace para lograrlo?

10. ;Podria platicarme alguna situacion o experiencia que
= para usted sea la mejor forma de representar lo que
2% hace el docente?

i 11. ;Qué imagen viene a su mente cuando digo “practica
m 3) Campo de docente”? ;Por qué esa imagen le evoca lo que hace
A representacion el docente?
S 12. ATENCION PARA ADAPTARLA: Si tuviera que
Z elegir algo material, visual o auditivo que represente
E lo que hace el profesorado universitario ;Qué seria?
% ,por qué?
&) 13. ;Cémo debe ser un docente?
14. De la practica docente ;cudles son los aspectos
positivos?
4) Campo de actitud 15. ;Cuales son los aspectos negativos?

16. ;Qué es lo que mas le gusta de su hacer como

docente?

17. Hay algo que le desagrade de la docencia ;qué es?

18. Podria platicarme ;cuales son las estrategias y/o

actividades que usted realiza como docente?

19. ;{Qué condiciones institucionales y laborales facilitan

5) Mecanismos de su practica docente?
funcionamiento de las 20. ;Qué condiciones institucionales y/o laborales
RS. Las practicas dificultan su practica docente?
cotidianas del 21. ;Cuales son los materiales y/o recursos que utiliza
profesorado. més a menudo en su practica como docente?

22. (Qué de todo lo que se le ocurre o planea logra

llevarse a cabo?
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Anexo 2. Guion de observacion de practicas docentes en espacio fisico

Folio:

Fecha:

Unidad académica: Unidad de aprendizaje:

Hora en la que inicio la sesion: Hora en la que finaliz¢ la sesion:

Numero de estudiantes:
Ejes para guiar la observacion:

La configuracion espacial en la que se desarrolla la clase

Como se desarrolla la clase (;,qué hace el profesorado y qué hace el estudiantado?
Disposicion del profesorado y estudiantado en el aula (cuando aplique)
Dinamicas y estrategias del profesorado

Participacion del estudiantado en las acciones y/o actividades que despliega el
profesorado

e Herramientas, materiales y recursos utilizados por el profesorado

e Herramientas y materiales utilizados por el estudiantado

e Formas de actuacion e interaccion (profesorado y estudiantado)
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Anexo 3. Oficio®® para las UA participantes de la UAEM

Cuemnavaca, Morelos, enero 2024

Liec. Gigliola Pérez Jiménez

Directora del Instituto de Ciencias de la Educacion (ICE)
Universidad Autonoma del Estado de Morelos (TAEM)
PRESENTE

Por medio de la presente me penmito enviar un cordial szlude v explicitar lo siguiente parz,
posteriommente, expresar mi selicitud a usted.

Como estudiante del Doctorado en Educzcidn del ICE-TUAEM, estoy realizando la
mvestigacion titulada La practica docente del profesorade wniversitario: un estudlio desde sus
representaciones rociales ¥ sus practicas, la cual tiens como objetive conocer la relacion entre la
representacion social del profesorade universitario sobre la practica docente v 1o que hacen como
parte de su docencia universitaria para comprender 1z practica docents en su complejidad, por lo
que no g2 pretende evaluar lo que piensa o hace &l profescrado.

Dicho estudio se encuentra en la etapa del trabajo de campo, el cuzl se busca realizar en la
unidad académica que usted preside v en tres unidades més de la UAEM. El trabajo de campo, para
este estudic, consiste en reclizar entrevistas semiestructuradas v observaciones no participantes al
profesorado mniversitario que acepte participar en la investizacitn, asegurando la confidencialidad
v anonimato de los datos que proporcicnen.

Por lo gue solicito a usted, de la manera mas atenta, su autorizacion para comtactar al
profesorado adserito a la widad académica que usted preside parz invitarloslas a participar en este
estudio. Me comprometo a mostrar a usted los datos obtenddos durante el trabajo de campo con la

ntencidn de que autorice 51 use en mi nvestigacion.

Sin més por el momento, me despide agradeciendo el tiempo otorgado a la presents v
esperando verme favorecida con lo solicitado.

-':Ltentam

L
Iultra. D‘:)‘kz ette Velazquez Albavera.

Estudiants del programa educativoe Doctorady en Educacion del ICE-UTAEM

MMatricula de estudiante: 10042056
Comreo alectrimee:
Directora de tesiz: Dira. Ana Esther Eacalante Ferrer

34 El nombre de la persona que preside la UA y el instituto se adaptaron para cada UA participante.
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Anexo 4. Consentimiento informado

INVESTIGADORA

La investigacion que se desarrolla tiene como titulo La prdctica docente del profesorado
universitario: un estudio desde sus representaciones sociales y sus prdacticas, la responsable es la
Mtra. Diana Lizette Velazquez Albavera, estudiante del Doctorado en Educacion del Instituto de
Ciencias de la Educacion (ICE) de la Universidad Autonoma del Estado de Morelos (UAEM). El
objetivo del estudio es comprender la relacion entre la representacion social de la practica docente
que tiene el profesorado universitario y la practica docente que desarrolla en diversas
configuraciones espaciotemporales (multimodalidad), por lo que no se enfoca en evaluar ni la

representacion social ni la practica que realiza el profesorado.

Usted participard en una entrevista presencial y audio grabada, con una duracién maxima
de una hora, la cual realizara la responsable del proyecto. Ademas, permitira ser observado durante
su clase sin previo aviso al menos dos veces y audio grabado, observaciones que se realizaran

durante el semestre enero-junio 2024.

La participacion en el estudio es estrictamente voluntaria. La informacion que se obtenga
sera confidencial y solo para fines académicos. Las entrevistas y observaciones quedaran
registradas bajo un niimero de identificacion con la intencion de salvaguardar el anonimato de

los/las docentes participantes.

Si el profesorado presenta dudas sobre el proyecto, puede realizarlas en cualquier momento.
Ademas, podra retirarse de la entrevista, omitir su respuesta sobre algin tema que le parezca
inadecuado y podra solicitar a la investigadora que detenga la observacion en el momento en el que

lo requiera.
PROFESORADO PARTICIPANTE

El/la profesor/a de la unidad académica de la

Universidad Auténoma del Estado de Morelos, acepta participar voluntariamente en la
investigacion titulada La prdctica docente del profesorado universitario: un estudio desde sus
representaciones sociales y sus practicas. El/ella ha sido informado (a): del objetivo de la
investigacion, de la forma en la que participara en el estudio, de la confidencialidad y el anonimato

de los datos proporcionados a la responsable de la investigacion, del uso académico que se daré a
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los datos que proporcione y de la posibilidad que tiene de preguntar cualquier duda. Ademas, ha
sido informado/a de que tiene la libertad, durante la entrevista, de omitir su respuesta a preguntas
que le parezcan inadecuadas o incomodas, incluso de pedir a la investigadora detenga la

observacion de su clase en cualquier momento que lo requiera.

De tener preguntas sobre su participacion en este estudio, puede contactar a la Mtra. Diana
Lizette Velazquez Albavera al teléfono 7771913947 o al correo electronico

diana.velazquezal@uaem.edu.mx También podrd contactar a la directora de tesis la Dra. Ana

Esther Escalante Ferrer al correo ana.escalante(@uaem.mx

Se firma el presente consentimiento informado el en

Cuernavaca, Morelos.

Profesor/a participante Investigadora

Mtra. Diana Lizette Velazquez Albavera
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Anexo 5. Familiarizacion con los datos empiricos: notas y subrayado
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Se expide el presente documento con firma electrénica UAEM, soportada por el certificado vigente a la fecha de su
elaboracion y con efectos plenos de conformidad con los LINEAMIENTOS EN MATERIA DE FIRMA ELECTRONICA
PARA LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MORELOS PUBLICADOS en el ORGANO INFORMATIVO
UNIVERSITARIO "ADOLFO MENENDEZ SAMARA" nimero 117 de fecha 20 de abril de 2021.

Sello electrénico

JOSE FRANCISCO ALANIS JIMENEZ | Fecha:2026-05-25 15:58:06 | FIRMANTE
gOIgfAfVIhPNLfIUChfAK7QJRLUgEXViUocL3uG9pV7TtKQ+ncDG/5;5NHsHPC9505q/VQJ7gENUURUXPedEAbApP3LVsxuno7nsLTrDjuUMvwsxTjyfZfzI1bhKFLVOHtWpKT50
qV3Wa3rf/PuObr524SU8K3Gi8NGuJK5PnQfIK+/HgizWKIQcTsG5uu9kVIH5W7sPdiMDks91d28ZSVIBdBDvH48fZjo7UHPFJILkvwArBcRjbXGP/yczMITWZZPgPhhQw2/nYhhs
KUpo3fMFnsZutYoQS3JnlJk80ftFKnsCai7cND8cAAB2sUDutaOWTdHi5ulwU55Zc8DCNP1iQ==

CARMEN SILVIA PENA VARGAS | Fecha:2026-05-25 16:17:25 | FIRMANTE
METuN/A799XjkiOunMXuigPMKhjoje4MVSLBIIXgeCBeqV3RBUuUNB+2IXors8dsL3BkUYgNeJOXQNZZI/9KJIuTujofltWebIDIZkwKDW7GSI2TpP4SBIQLT57t6YOhYSOKIR7
6WBEXQI6VEbxhtZID/qYrSEO6zvcz/F+2LGhijCV8xRn5SU+nmzxJg5Xnr+VYjsE8b+a35GX916buukNUXx2CpJki/CxegVmwO4IRI+fvo+eNgWHN7poP2aHbuvInASKBAKBr
YQDR64wQkqgbfkciVIWgTFoVdgecNkhdQArz7IMWchYOWDplfbEuZTZa/f89+UZWIuScKRrAINHA1g==

ANA ESTHER ESCALANTE FERRER | Fecha:2026-05-25 16:50:53 | FIRMANTE
rwyEWf5GrcBVe8c7PqCMPi6i3spRtm1zb3F6ydmBCCRDLKII2IUXWA+EKMRaYtJZQsvot3XY2DyFXAX/AESfTIIcrZI1obV9tzzI9/sbs8plP5p3G984hjugSqg6l+cHawps8Zi7C
5gWQxzHNFSPnt8xgxYZL1Px1kcBuheH/rMBPAL3nTsd5eldPUg4SROOsKIRjWHWiwcrBBOMKWpaH9ypzAZRIRrUxOjVeLiGoqy5Q0ci2BPcOC09cF7K+t1JzYpweQIE+E
d3LZLocUYCoxOIlsGSVjuLSd7d30jMtxj56HkPTz30yjvJASPul11l0J6sICMFmMQSO0yJCtt3gkhOg==

MARIA TERESA YUREN CAMARENA | Fecha:2026-05-25 17:09:07 | FIRMANTE
YRjnsN7L8MYK+OwWXEk/XVmMbTGBL7xQcXQiQTHbXLPe9Wunlc3XTfITBTPgfPqfZa0JIMKcjOOGM1tgDPteq6j0y0WySuYlzcJzJ+CZMkv23VXKrvS/DfnUpumsWar2ac/71qg
mG4IWKKih2RB3BWccM74jedwp2DTSQGICSY0eCOQ1INY5Q0c2RIUMTWOmMuUP6PLa7g7dHIHEKG5A0LoxxBGB6UJmM5jM6Nin418Be2zkMjcZdwO5TYUhC1Vs07unTtQi
GOLoopKKzayFZFejnYYJvN2ulm/ceVvrmeNgPmOImNjB3sLp5Q51IKy+Qgni2l G2fXTgqN8XY/c9fFuloJ3g==

MARIA DEL CARMEN TORRES SALAZAR | Fecha:2026-05-25 17:15:00 | FIRMANTE
11p+9eJa9DyXHG0ScRzHSyIrtO4u7CxF4ne3/su3MU2FVXn6DEWjR1EQ+5QCrcj7vqCzi3k20tsHGf870L40W3CDp5dPQ70NsoBNzo5e330QwEie TZB+wRMXtjG3NR6QFO
IGpkUBIEAgx6Yd+x5ZfDI2NRC/wmuxUkaBxCV/iH8ppocNLrJ6Re4jYFoC47YMcnyjn3CHON8+ELBZ79Ch2hDWGgP8+8y7phWnangrcS19GN6QO00fsARaarlGwZj6zdF1Ld
ouy0VucUp47121gcbMtzfKwd5GiPM0aVImOJR/oYZEql1Ha+zgeJXb6rF3EqOpaM+WU2Zes9G1wUG8T7w==

MARIA LUISA ZORRILLA ABASCAL | Fecha:2026-05-25 17:59:25 | FIRMANTE
VeseY5vINJou+NIcY{G/6gDw84VL77dTg4lFYKCfhUYJg+IDxKKGHtWEXrHU/HtIXcYH8Pp/5z1v+eqbSIxM9haagdWRwSKtimPvrZ1F47zse4bauwQzCOVUeoqHCN+gVQYuu
8KMun+QtMQSczZktvT/94a5wB7efJEySkgLTs3130SjznxkxMmgwzZVQ8qJLES8cht7cdbst0s81nSDa/NRZxzztsNYPVJIs8TbhCU0aOQf/NO3eM/cCvRLTSNSEHDcc+f06I+OXt5
Tpq7xhMK6SHNFVZUNENMGTNME9uW56n8XFqu3Vmlejrwv2EYGoo/MsvsEtObzolA69dJt28PREDQ==

YAZMIN MARGARITA CUEVAS CAJIGA | Fecha:2026-05-25 18:06:51 | FIRMANTE
M40UAcOx6tsEFUQght2DmIV7rzRQ1CsaWe65TKBnKOJZRzi+d7TTNgNygkGEI5K7CzRzv4qldZnJ8ISL/kH8IAZghWyDsCSquM/yvuThPrNUt2NBebClfirZIgBO1biTxQTYtD
qnéUrpT2W6YAMP7N6firTFL77Qa/Nej7hJOfCHJIVXICEY6SZu0VzoF7W2skNAS6HSI3ghmoVhalwgXpgMnM29X2udeU6H/HOf+7KOKF8iyc9B7IYNZEOe5Htz2nQrfy6ruMf
KyDclolaFAWrGeXWA4EfyQ93I5yKeNrLIsKxU6Bz7KhVXIvzuKLbwFU3ck/akNrx9bJjfigk MFA==

Puede verificar la autenticidad del documento en la siguiente direccién electrénica o
escaneando el c6digo QR ingresando la siguiente clave:

8ykX1zMAP

https://efirma.uaem.mx/noRepudio/MTuoh6bkNXhajizNGRiLHbHgF0iZUalu
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