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ResuMEN: Este estudio tuvo el objetivo de comprender cuales son las creencias que
gufan las pricticas de ensefianza de profesores universitarios desde una perspectiva
critica y acorde a un marco de los modelos de ensefianza. Con una metodologfa
cualitativa con enfoque de teorfa fundamentada se aplicé el muestreo tedrico para
seleccionar y entrevistar profesores mexicanos de universidades publicas y privadas
y posteriormente codificar los datos analiticamente. Entre los principales hallazgos
se encuentra cémo las creencias de los profesores se ajustan a sus escenarios dulicos y
curriculares centrados en asignaturas que demandan al alumno ser centro del apren-
dizaje, y cémo estas son influenciadas por esta era neoliberal globalizante. Destacan
las creencias en la participacién activa de los alumnos en la aplicacién y utilidad del
conocimiento, en actividades contextualizadas que conducen a la comprensién, asf
como el mantenimiento del interés y atencién de los alumnos en la autorregulacién
de sus aprendizajes.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza, creencia, educacion superior, profesor de universidad.

TEACHING BELIEFS OF UNIVERSITY TEACHERS: A CRITICAL PERSPECTIVE

ABSTRACT: The purpose of this study was to understand the beliefs that guide the prac-
tices of university professors from a critical perspective and according to a framework
of teaching models. From a qualitative methodology with a grounded theory approach,
the theoretical sampling was applied to select and interview Mexican professors from
public and private universities and then codify the data analytically. Among the main
findings is how teachers’” beliefs adjust to their classroom and curricular scenarios
focused on subjects that demand the student to be the center of learning, and how
these are influenced by this globalizing neoliberal era. They emphasize the beliefs in
students’ active participation in applying and utilizing knowledge of knowledge in
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contextualized activities that lead to the understanding, as well as the maintenance
of the interest and attention of the students in the self-regulation of their learning.

KeYWORDS: Teaching, belief, higher education, university professor.

1. Introduccion

Existe hoy un impacto cada vez mds perjudicial de la reestructuracién
neoliberal en la academia, y por tanto hay una necesidad urgente de implemen-
tar otros enfoques en la ensefianza y el aprendizaje en educacién superior, las
cuales deberdn ser capaces de generar apreciaciones criticas mds perspicaces del
“orden de cosas” impuesto en los tiempos contempordneos (Bailey y Freedman,
2011; Ball, 2012; Beckmann y Cooper, 2013; Copper, 2015). Lo anterior ha
implicado la reduccién del empoderamiento de los profesores universitarios
ante la ensefanza, en el contexto de la sociedad actual de mercado o neoliberal
lo cual es uno de los objetivos de los procesos globalizantes.

Este articulo se aproxima a exponer a través de los resultados de una
indagacién las nociones instrumentales acerca de la ensefianza que se han
incorporado a las creencias de los profesores mediante un abordaje que indaga
el pensamiento del profesor y que conceptualiza a las creencias como cono-
cimientos considerados verdaderos —crefdos— y utiles, caracterizadas por ser
conscientes y ficilmente recordadas al encontrarse en la memoria episédica
(recuerdos significativos). Las creencias orientan potencialmente las précticas
educativas de los maestros, ya que intervienen en la interpretacién de nue-
vos conocimientos y sucesos que acontecen en la escuela y en el aula y, por
lo tanto, ayudan a tomar decisiones antes y durante la ensefianza (Davis y
Andrzejewski, 2009; Luft y Roehring, 2007; Mansour, 2013; Nespor, 1987;
Pajares, 1992; Richards, Gallo y Renandya, 2001).

Las discusiones acerca de cudl es la funcién social de la universidad
frente a los procesos de globalizacién que promueven la calidad educativa en
términos de innovacién y liderazgo, insisten en que su funcién es promover
educacién humanista e integral, en la cual lo fundamental es el desarrollo de
actitudes, solucién de problemas y generacién de conocimiento. También se
ha senalado que en este proceso la participacién de los docentes es esencial,
in embargo ha disminuido toda vez que las universidades limitan su inter-
vencién en las decisiones curriculares y de gestidén escolar (De la Torre, 2013;
Gimeno, 2013; Giroux, 2013; Jarvis, 2006; Ornelas, 2009; Pérez y Castafio,
2016 y Unesco, 2017).
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Aunado a lo anterior, la universidad para hacer frente a la competitividad
que impone la globalizacién ha reducido la pedagogia a formas de racionalidad
tecnocrdtica, a la implementacién de instrumentos de evaluacién, técnicas
diddcticas y recursos tecnolégicos como sinénimo de innovacién (Gimeno,
2013; Giroux, 2013; Jarvis, 2006; Sdnchez y Caldera, 2017). El progresivo
abandono de la pedagogia es preocupante, ya en el afio 2015 un grupo de
académicos a nivel internacional expresaron ante la UNESCO los riesgos del
Apagén Pedagégico Global, el cual es el resultado de las presiones de orga-
nismos econémicos y financieros internacionales promotores de politicas de
mercado, de homogeneizacién cultural que ponen en peligro la educacién
para el desarrollo cientifico y humanistico para una vida libre, justa, solidaria
y feliz (APUN, 2015). En esta linea, Stevenson, Burke y Whelan (2014)
acufan el concepto de “estratificacion pedagégica” en la educacién superior
para demostrar cémo los discursos sobre la ensefianza de la “excelencia” se han
vuelto hegemdnicos, y se expresan en gran medida en un marco performativizy,
haciéndola suceptible a las medidas de desempefno que impiden una conside-
racién mds profunda de las cuestiones pedagdgicas y “sintomdtica de un deseo
contempordneo siempre presente de medir el rendimiento de la educacién
superior por medio de criterios sistemdticos y précticas estandarizadas” (Little,
Locke, Parker y Lock, 2007, p.3).

Desde esta perspectiva, los curriculos universitarios se han ido ajustando
alineamientos de politicas gubernamentales basadas en nociones de la global-
izacién para una educacién de calidad, tal es el caso de la ensefanza funcio-
nalista basada en competencias, logros, evaluaciones, resultados y por formas
de gestién académica de tipo empresarial (Day y Qing Gu, 2012; Gimeno,
2013; Hargreaves, 2003; Krauze-Jenzen y Garsten, 2014). De este modo, los
esfuerzos por la acreditacién y el mejoramiento de la calidad se caracterizan
por discursos administrativos, sin considerar las caracteristicas de los contextos
y condiciones existentes en la universidad (Corredor, Lépez, Mufoz, Pulido,
Rincén y Velandia, 2013). Asi, las instituciones educativas tienen la disyuntiva
de servir al mantenimiento del sistema social o propiciar su transformacién
y mejora, para esto ultimo, deberfan abrirse a la participacién, didlogo y
colaboracién con otras instancias sociales y educativas para la formacién de
sociedades justas (Moliner, Traver, Ruiz y Segarra, 2016).

En este contexto global, indagar las creencias de profesores universitarios
puede proporcionar conocimiento para la comprensién de la forma en que
conciben la ensefianza y sus pricticas, ya que existe evidencia empirica de la
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relacién entre las creencias de los docentes con un estilo congruente de ense-
flanza en sus pricticas (Ertmer, 2006; Luft y Roehring, 2007; Mansour, 2013).
Se ha documentado que la manifestacién de las creencias de los maestros en
la préctica, depende de lo que perciben en determinadas circunstancias y las
acciones que consideran apropiadas a llevar a cabo en dichas circunstancias,
por lo que deben interpretarse en funcién de la cultura escolar en la que
actdan y se desenvuelven (Bingimlas y Hanrahan, 2009; Luft y Roehring,
2007; Mansour, 2013; Nespor, 1987; Pajares, 1992). Estas nociones son
consistentes con la visién de ensefianza al considerarla como el resultado de
las interacciones entre docentes, estudiantes y planteamientos curriculares que
estdn inmersos en una cultura escolar y social (Day, 2005).

Diversos elementos intervienen en la relacidén entre las creencias de
los maestros y su préctica, como el contexto sociocultural y educativo, los
conocimientos y otros tipos de creencias descritas por Davis y Andrzejewski
(2009) asi tambien, las epistemoldgicas que incluyen las creencias acerca de la
naturaleza y los procesos del conocimiento. Las creencias sobre el aprendizaje
se refieren a como las personas aprenden y lo que significa haber aprendido.
De igual modo, las interpretaciones epistemoldgicas y del aprendizaje de los
maestros tienen un impacto en sus creencias acerca de lo que significa ensefiar
y de la mejor manera de hacerlo. A partir de estos antecedentes es que surge
esta indagacién para conocer la manera en la que profesores mexicanos in-
terpretan y asumen una posicién ante la ensefianza en la universidad, para lo
cual se planteé como interrogante ; Cudles son las creencias que guian la prdctica
de profesores universitarios?

2. Método

Con el disenio metodoldgico cualitativo se buscé que, mediante la entrevis-
ta a profundidad, fueran los profesores quienes relataran sus experiencias acerca
de la ensefianza, y comprender los significados construidos alrededor estas, ya
que se reconoce que es el significado de las experiencias lo que constituye la
realidad que es socialmente construida (Merriam; 2009 y Taylor y Bogdan,
2000). La literatura acerca de creencias de profesores sefiala la tendencia de
las personas a construir explicaciones causales en torno a los aspectos de sus
creencias, las cuales se manifiestan a través de declaraciones verbales y de este
modo es posible identificarlas y comprenderlas (Pajares, 1992). Se aplicaron
los procedimientos de la teorfa fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) los
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cuales fueron tiles para generar teorfa emergente: comparacién constante,
muestreo tedrico, codificacidn abierta, axial y selectiva.

Participaron diez profesores, considerdndose en su seleccién la represen-
tatividad de los conceptos o muestreo tedrico, el cual refiere al proceso de
buscar participantes en los cuales un concepto estd presente o ausente con
la intencién de encontrar regularidades y variaciones significativas (Strauss y
Corbin, 2002). Se aplicé el criterio de saturacién el cual significa no encon-
trar datos nuevos ya que “cualquier nuevo dato serd solo un afadido, poco
importante” (p. 318).

Las caracteristicas iniciales de los participantes fueron las siguientes:

* Profesores en ejercicio que impartieran clases en nivel profesional, en
instituciones educativas publicas y privadas.

* Profesores con indistinto tipo de contratacién (planta o de cdtedra).

* Disposicién por colaborar en el desarrollo del estudio.

* Diversas 4reas de conocimiento y afios de experiencia.

¢ Ambos sexos.

Siguiendo el proceso de imposicién de anonimato (Gibbs, 2014), se
modificaron nombres y se omitié su adscripcién institucional. Ver Tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

e, Afos de | Tipo de Area de Estudios Tipo de
Identificacién Fxperienci 1 - fesional
xperiencia | escuela ensefianza profesionales contrato
Alberto 14 Puablica | Administracién | Ing. En electrénica Tiempo
de operaciones | Maestrfa en adminis- | completo
tracién de tecnologias
de informacién
Maestria en adminis-
traciéon
Doctorado en Admi-
nistraciéon
Alma 29 Privada | Quimica Lic. Quimica Planta
Maestrfa en Ciencias
Beatriz 5 Puablica | Sociologia de la | Lic. en ciencias de la | Cdtedra

educacién

educacién
Maestria en educacién
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Eduardo 8 Publica | Propagacion de|Ing. Agrénomo Tiempo
plantas Maestria en ciencias | completo
Elsa 23 Privada | Cdlculo inte-| Lic. En Administra- | Cdtedra
gral cién de empresas
Maestrias en finanzas
y educacién
Felipe 25 Privada | Metodologia|Lic. Psicologia Planta
de la investig- | Maestria en curricu-
acién lum
Doctorado en edu-
cacién
Gloria 24 Publica | Historia re- | Lic. En historia Tiempo
gional  (norte | Maestria en metodo- | completo
de México) logfa de la ciencia
Maestria en historia
Doctorado en educa-
cién (estudiando)
Jorge 35 Privada | Conversién de|Ing. Mecdnico elec- | Planta
energfa tricista
Maestria en ingenierfa
eléctrica en sistemas
de potencia
Olivia 22 Privada | Inglés Lic. En traduccién Planta
inglés-espaol
Maestria en educacién
con énfasis en inglés
como segunda lengua
Doctorado en innova-
cién educativa
Patricia 23 Publica | Métodos de in- | Lic. En comunicacién | Tiempo
vestigacién en | Maestrfa en comuni- | completo

comunicacién

cacién
Doctorado en edu-
cacién

Fuente: elaboracién propia

Se realizaron varias entrevistas a profundidad a cada participante (Taylor
y Bogdan, 2006) para tener la oportunidad de indagar las creencias que estdn
presentes en su prdctica docente y conocer las experiencias subjetivas y vivencias
a traves del relato oral cuando el asunto de interés no estd disponible para ser
observado (Lucca y Berrios, 2003 y Strauss y Corbin, 2002).

Se buscé provocar relatos que fueran significativos y sentido personal
para los profesores con las siguientes caracteristicas que definen a las creencias:
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* Relatos que expresaran conocimiento considerado como cierto o ver-
dadero y il (juicio valorativo-presuncion existencial - estar convencido
de-).

* Relatos en los cuales estuvieran asociados sentimientos de seguridad,
(tener certeza de-estar seguro de-).

* Relatos recordados con facilidad (memoria episédica).

* Relatos en los cuales se hubiera creado una situacién alternativa debido
a un evento desagradable o no deseado (alternancia) (Pajares, 1992;
Nespor, 1987).

Como primer paso en el proceso analitico se buscaron conceptos que
representaban patrones (regularidades) y diferencias (variaciones) para crear
las categorias. El segundo paso o codificacién axial, consistié en buscar rela-
ciones entre las categorias y finalmente el tercero consistié en la codificacién
selectiva o proceso de integrar y refinar las categorfas. Estos procesos dieron
por resultado la generacién de teorfa emergente, es decir descubrir conceptos
y relaciones en los datos y posteriormente organizarlos en un esquema expli-
cativo (Strauss y Corbin, 2002).

Finalmente, se discuten los resultados bajo la sociologia y pedagogfa cri-
tica y la organizacién de los modelos de ensefianza que utilizan los profesores
participantes desde la perspectiva de Joyce, Weil y Calhoun (2009) quienes
plantean que un modelo de ensefianza es el modo mediante el cual se lleva
a cabo la ensefianza para ayudar a los estudiantes a adquirir informacién,
habilidades, modos de pensar, de expresarse y de aprender.

3. Resultados

Las creencias se agruparon en dos categorias: 1) saber hacer para la com-
prensidn'y 2) mantener la atencidn e interés de los estudiantes. En cada categoria
se presentan en tablas las creencias compartidas por los profesores (regulari-
dades), asi como las excepciones (variaciones), y las propiedades que son los
atributos comunes de la categoria y listas con declaraciones de los profesores.
Asf también se describen las caracteristicas de las categorfas acompanadas de
fragmentos de citas textuales de los profesores.

Al describir las creencias de los profesores acerca de cémo conducen la
ensefanza, es importante destacar que la ensefianza es retroalimentada por
el aprendizaje, es decir estas creencias son sostenidas por la creencia de que
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los alumnos estdn aprendiendo. Se encontré como creencias dominantes las
siguientes: la exposicién por parte del profesor debe ser minima para que los
alumnos participen activamente en el desarrollo de las actividades en clase y
puedan aplicar el conocimiento; la creencia en el control de la atencién de los
alumnos y supervisién de las actividades en forma grupal. Como excepcio-
nes se encontr6 la creencia de dar seguimiento personalizado a cada alumno
para verificar y orientar su aprendizaje y la creencia en la clase expositiva y
el modelado como medio para ayudar a los alumnos a comprender la teorfa.
En relacién a los aspectos que toman en cuenta los profesores para saber si
los alumnos estdn aprendiendo, creen que obtienen ese conocimiento por las
preguntas y comentarios que hacen durante las clases, asi como los resultados
de los exdmenes y los trabajos que realizan. A continuacidn, se describen las
categorfas que emergieron en la indagacidn.

3.1. SABER HACER PARA LA COMPRENSION

Nueve profesores creen que la ensefianza centrada en el estudiante para
q
que produzca aprendizajes debe involucrar su participacién activa. Esto implica
para el docente la planeacién de las clases con actividades contextualizadas
para que los alumnos apliquen el conocimiento, ademds de la supervisién
grupal o individual de las actividades que desarrollan los alumnos en el salén
de clases y las tareas en casa. En la tabla 2 se presentan algunas declaraciones
y &

de los profesores.

Tabla 2. Saber hacer para la comprensién

Propiedad Declaraciones de los profesores

Exposiciones breves y concisas por parte del docente.
Resolucién de problemas por parte del docente como mo-
delo.

Debates.

Participacidn activa | Resolucién de problemas con contexto disefiados por el do-
de los estudiantes | cente.

Resolucién de problemas del libro.

Preguntas para provocar participaciones.

Resolver ejercicios.

Juegos.

Organizadores y esquemas elaborados por el docente.
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Excepcién o Clase completa con explicaciones del profesor.
variacién Problemas tipicos sin contexto.
Libro de texto como recurso.

Fuente: Elaboracién personal

Nueve profesores creen que exponer es dtil para introducir la clase y
explicar los temas principales. Seis profesores elaboran presentaciones power
point con los conceptos principales de las temdticas, y tres profesores en sus
presentaciones utilizan el pizarrén, en ambos casos elaboran esquemas, orga-
nizadores, figuras y grficos. En relacién a la exposicién se encontr la creencia
de que ésta debe ser breve para que los alumnos realicen actividades y apliquen
el conocimiento. Los profesores Alma y Felipe comentaron respectivamente:

Preparo una presentacién power point con todos los elementos, o la teorfa o
los conceptos bdsicos del tema de termodindmica e intercalo problemas para
que vayan entendiendo los conceptos, es una presentacién que puede ser de 50
diapositivas, pero la voy intercalando, no doy las 50 diapositivas en una sesidn,
sino que doy unas 15 o 20, doy la teorfa rdpido y luego hago una actividad, una
actividad para que apliquen, porque en quimica todos son problemas.

Expongo usando presentaciones power point para esquematizar lo importante y
que ellos profundicen, hago esquemas, organizadores para presentar a los alumnos
el contenido organizado, hay que tener un marco, o focus y claridad, aunque
también provocar el conflicto cognitivo. Quiero que los alumnos sean tedricos,
que sepan fundamentar el conocimiento y también que lo apliquen, que elaboren
productos, ya sea casos, proyectos de investigacién o un disefio instruccional.

Como excepcidn, el profesor Jorge cree que explicar todo el contenido es
lo mds importante a considerar para conducir la ensefianza:

Explico todo lo que tengo que explicar, mediante figuras, ecuaciones, etc, en
el pizarrén, como quien dice en forma tradicional, si uso tecnologfa, muchas
clases las uso con presentaciones power point, pero bdsicamente eso, y comple-
mento la presentacién con el pizarrén.

Nueve profesores creen que las actividades que se realizan en el aula de-
ben tener contexto para que los alumnos vean la utilidad del conocimiento y
puedan comprenderlo, por contexto se entiende planteamiento de problemas,
casos o dilemas de situaciones que suceden en la vida real, al respecto los
siguientes comentarios:
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He procurado poner en los ejercicios y problemas contexto, que los alumnos
puedan ver la aplicacién en su drea de ingenierfa, por ejemplo, un problema
relacionado con temperatura, masa, velocidad, con cuestiones que estdn viendo
en otros cursos o0 que verdn mds adelante, con la idea de que vean sentido a lo
que estdn aprendiendo (Profesora Elsa).

Llevamos a discusion en un debate por ejemplo un problema de la realidad, del
agua por ejemplo de una presa, una situacién que estd sucediendo en la realidad,
argumentos de tipo politico, cultural, asf los alumnos se involucran mds porque
son asuntos que estdn sucediendo en el contexto real (Profesora Beatriz).

Como excepcidn, el profesor Jorge no cree que los alumnos al resolver
problemas con contexto logren adquirir conocimiento él cree que las técnicas
diddcticas no ayudan a los alumnos a aprender por si mismos y limitan el
conocimiento a problemas especificos que posteriormente no podrdn aplicar
a diversas situaciones, por ello prefiere ensefiar con problemas tipicos, al
respecto comento:

Bésicamente creo que ahora estdn tratando de utilizar nuevas técnicas diddc-
ticas que, pues pretenden ayudar al estudiante a aprender por si mismos, pero
creo que se dispersa mucho el conocimiento y no se concentran en el material,
entonces se estd insistiendo mucho ahora en tratar de aprender a resolver pro-
blemas con contexto, no estoy seguro que eso vaya a funcionar en forma equi-
valente a lo que se tenfa anteriormente.

Dado que la ensefianza se desarrolla en un curriculum por disciplinas, para
estimular la participacién activa de los estudiantes y por consiguiente favorecer
su aprendizaje, los profesores planean y conducen la ensefianza intentando
acercarse a la ensefianza centrada en el alumno guiados por la creencia de que
el aprendizaje e interés por el conocimiento se da en contextos de aplicacién.
En este contexto, aunque el conocimiento de las disciplinas no se presenta
interrelacionado ni es producido por los alumnos si puede generar comprensién
(Pérez Gémez, 2008; Morin, 2014). Sin embargo, la diferencia entre el enfoque
centrado en los contenidos de la asignatura y el centrado en el alumno es que
este tltimo enfatiza el desarrollo de relaciones humanas para la formacién de
alumnos auténomos, en contraste con la ensefianza de contenidos. En este
enfoque el profesor es facilitador del conocimiento porque asesora a peticién
de los alumnos, en lugar de controlar su aprendizaje (Joyce et al., 200).
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3.2. MANTENER LA ATENCION E INTERES DE LOS ESTUDIANTES

Nueve profesores creen que, debido a las caracteristicas de los estudiantes,
es necesario mantener su atencién e interés. En la tabla 3 se presentan las
declaraciones de los profesores.

Tabla 3. Mantener la atencién e interés de los estudiantes

Propiedad Declaraciones de los profesores

Hay que cambiar el estimulo frecuentemente.
Control de la clase por las Los alumnos se distraen facilmente.
caracteristicas de los alumnos Los alumnos no atienden las exposiciones mds
de 15 o 20 minutos.

Preparar actividades divertidas.

Hacer preguntas frecuentemente.

Hay que aplicar exdmenes rdpidos de la teorfa.
Dar asesorfas en contraturno.

Revisién y supervisién de las actividades en
forma grupal.

Es responsabilidad del alumno mantener el
Excepcién o variacién interés.

Se les indica el error no la solucién.

Revisién y supervisién de las actividades en
forma individual.

Fuente: Elaboracién propia

De acuerdo con lo expresado por los profesores estas creencias estdn rela-
cionadas con los comportamientos de los alumnos durante las clases, tales como
el rechazo a la memorizacién de formulas e informacién, la pérdida de atencién
si no aprecian la aplicabilidad de las actividades, el tiempo de atencién a las
explicaciones del profesor y distracciones con la tecnologfa, por lo cual creen
que es necesario exponer poco tiempo, buscar retos, motivarlos, supervisar el
aprendizaje y sostener el interés para estimular el aprendizaje autorregulado.

En cuanto a la pérdida de atencidn a las explicaciones del profesor, estos
comparten la creencia de que los alumnos se distraen ficilmente y no sostienen
la atencidn, a este respecto se presentan los siguientes comentarios:
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Cuando uno hace la explicacién en el pizarrén, voltean para un lado, para otro,
se duermen, pero cuando ya estd explicada y vamos al campo hay mds partici-
pacidn en las pricticas, hay mds movimiento, mds que ver u oir ellos quieren
hacer (Profesor Eduardo).

Hay que estimularlos para que participen o reaccionen, no quiero generalizar,
« ) . , . .

pero hay una falta de “hambre” por aprender, falta de interés, de inquietud por

buscar, por indagar en fuentes, son muy tecnoldgicos, pero creo que no aprove-

chan la tecnologfa para aprender (Profesor Felipe).

Yo no puedo pasarme mds de 20 minutos explicando porque los muchachos se
pierden, ahorita ya no tienen capacidad de estar viendo 20 minutos, sino que
trato de dar unos 15 0 20 minutos de explicacién y me apoyo siempre de una
presentacién con mds figuras que letras y luego hacemos una actividad en clase,
0 sea, ya llevo una actividad preparada donde ellos tienen que utilizar lo que les
estoy explicando (Profesora Alma).

Respecto a mantener el interés de los estudiantes, los profesores mencio-
naron la necesidad de presentarles retos con actividades aplicables y divertidas:

Buscar contextos o situaciones en que las matemdticas se apliquen o sea mds di-
vertida, las actividades tienen que tener un cierto nivel de dificultad comprensible
para ellos, porque puede pasar justamente lo contrario que la dificultad sea tan
elevada que se desmotiven y ya no quieran continuar (Profesora Elsa).

Hay que buscarles un reto que a ellos les guste, alguna sorpresa para que se
mantengan interesados, pues siempre estos alumnos deben estar interesados si
no ellos empiezan a textear u otra cosa (Profesora Olivia).

Hay que retarlos a que logren comprender y asimilar, pero sobre todo aplicar
el conocimiento retar a que apliquen lo que estdn viendo (Profesor Alberto).

Como excepcidn, el profesor Jorge cree que es responsabilidad del alumno
estudiar y mantener su propio interés, al respecto menciond:

Mi deber es preparar el material y explicarlo, resolver algunos problemas, de ese
modo ayudarlos a comprender, es su deber estudiar.

En cuanto al seguimiento y revisién de las actividades en clase, siete
profesores las revisan de manera grupal. Senalan el error y orientan a los
alumnus acerca de la manera correcta de realizarlas. Al respecto Alberto dijo
“se les dice en qué se equivocaron y cdmo lo deberfan haber resuelto también
se les hace la correccién y se les dice qué debieron utilizar para solucionarlo”.
La profesora Patricia comentd:
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Yo dedico mucho tiempo a retroalimentar y a trabajar con los equipos entonces
yo me siento con un equipo y los demds estdn trabajando en lo suyo, trabajo
como proceso, les digo ahora tienen que corregir lo anterior hasta que queden
los capitulos bien hechos.

Como excepcidn, dos profesoras creen que la supervisién y revisién de
todas las actividades en forma individual es necesaria. Olivia sefialé que esto
se debe a que en la clase de inglés el alumno tiene que presentar un examen
individualmente para poder graduarse, mientras que Alma indicé que es la
manera en que logra que los alumnos estudien, hagan las actividades y tareas,
ellas comentaron respectivamente lo siguiente:

Yo voy supervisando, a ver, allf faltd el pasado o este es un verbo irregular, entonces
me voy alrededor y voy viendo que hagan las correcciones, entonces, me tienen
que dar las correcciones y la versién final ya corregida y hacen un portafolio, ya
tenemos ahi las versiones para que ellos vayan como viendo las diferencias y el
avance sobre todo que van teniendo.

En todas las clases hay actividades, todas las actividades en clase son entregables
y se califican y forman parte de la calificacién, si no, no las hacen, aunque les des
la actividad no te la entregan, pero cuando les dices, se entrega y se va a calificar y
forma parte, ah{ si la hacen, entonces yo reviso todas las actividades individuales.

Otra excepcién encontrada es la creencia de que es responsabilidad de los
alumnos preguntar al maestro cuando tiene dudas o requiere asesorfa acerca
de cémo resolver algin problema, al respecto el profesor Jorge comentd:
“Cuando tienen dudas preguntan en clase o también pueden ir a asesorfas, por
lo general son muy pocos los que van”. En relacién a la forma de revisar los
exdmenes o problemas de tarea este profesor menciond que sefiala el error y
no la solucién para que sean los alumnos los que busquen por su cuenta, dijo:

Cuando yo reviso le marco la parte donde estd equivocada y les pongo que tan-
tos puntos le quité en cada problema, entonces normalmente uso una pluma
roja y con esa pluma voy marcdndoles, como quien dice si un ndimero no es
correcto lo encierro en rojo y si la respuesta que obtuvieron no estd correcta
también se la marco y les digo no da esa respuesta.

La manera en que ensefian los profesores es retroalimentada por el apren-
dizaje que van mostrando los alumnos, se encontré una relacién entre ;cémo
sabes qué ensefias bien? y ;cdmo sabes que los alumnos aprenden? Todos los
profesores manifestaron que se dan cuenta de que estdn ensefiando bien por
los aprendizajes de los alumnos, esto se refleja en las preguntas que hacen en
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las clases, los ejercicios, problemas y casos que resuelven y por los proyectos
que realizan, al respecto los comentarios de dos profesoras:

Puedo saber que aprenden cuando cambian su perspectiva, su actitud, van
haciendo preguntas y por los resultados, lo traducimos en las evaluaciones, con
los instrumentos de evaluacién nos damos cuenta si van aprendiendo si se van
interesando, obviamente también en su lenguaje, los conceptos que utilizan
(Profesora Gloria).

Yo creo que si aprenden ya casi para el final del semestre se ve el progreso en
el aprendizaje por el proyecto que estdn haciendo, a pesar de batallar para que
comprendan que la investigacién es un proceso, al final es una satisfaccién el
que hagan buenos proyectos (Profesora Patricia).

Hemos visto que la ensenanza tiene como tema dominante la aplicacién
para la comprensién del conocimiento y mantener la atencién e interés de los
estudiantes. Estas creencias son sostenidas por las caracteristicas de los estu-
diantes y de la estructura curricular e informan de los sucesos que enfrentan
los docentes al conducir la ensefianza para fomentar la participacién activa
de los estudiantes, la comprension y con ello la autorregulacién. A pesar de
que los profesores realizan estos esfuerzos, la autorregulacién es un proceso
interno de los estudiantes, el cual se caracteriza por el establecimiento de me-
tas y evaluaciones del progreso del propio aprendizaje (Schunk, 2008). Estas
creencias sugieren partir de una interpretaciéon de lo que es posible entender
por autorregulacién en el enfoque curricular por disciplinas, es decir, parecen
surgirdel punto de vista del maestro y no como resultado de la deliberacién
del conocimiento y de los procesos de ensefianza aprendizaje entre profesores
y alumnos (Giroux, 2013).

En el siguiente apartado se discuten estas creencias desde una perspectiva
critica y se considera la organizacién de los modelos de ensefianza.

4. Discusidn y conclusiones

Cabe recordar que las creencias de los profesores participantes en este
estudio estdn inmersas en un contexto sociocultural en el cual se desenvuelven,
el cual incluye las expectativas acerca de lo que es ser un buen profesor, los
conocimientos, las caracteristicas de los alumnos y la disposicién curricular
por asignaturas. En este apartado las creencias de los profesores universitarios
acerca de la ensefianza y sus précticas, se interpretan a partir de los modelos
de ensefianza planteados por Joyce et al. (2009), asi como de otros referentes
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criticos que permiten plantear algunas conclusiones. Se organiza en cuatro
apartados a) la comprension se contrapone con la memorizacion, b) la organizacion
de la informacién mediante la exposicion, c) aproximacién al modelo inductivo
y d) el modelo de instruccion directa.

La comprensién se contrapone a la memorizacién. Ninguno de los profesores
otorgé relevancia a la memorizacién como estrategia para ensefiar-aprender,
los profesores sefialaron que los alumnos no aprenden datos, hechos o defini-
ciones, ni la tabla periédica en quimica, ni las férmulas para despejar y hacer
aproximaciones para resolver problemas. Estas creencias también provienen de
comentarios que las autoridades educativas y estudiantes hacen a los maestros,
los cuales sefialan que este tipo de informacién ya se encuentra en internet
por lo que no es necesaria aprenderla y saberla. Joyce et al. (2009) indican que
existe una falsa interpretacién del aprendizaje memoristico el cual es necesario
para incrementar el poder del aprendizaje. Coll desde 1995, al analizar los
tipos de conocimientos sefialé que el conocimiento de cualquier disciplina
requiere informacién. La cual consiste en hechos o datos, estos deben apren-
derse de manera literal o por asociacién, no es necesario comprenderlos por
su naturaleza factual, pero son necesarios para construir una base de datos en
la estructura cognitiva, sin la cual “serd poco lo que podamos entender” (21).
Ejemplos de hechos o datos estdn las formulas, simbolos quimicos, nombres de
personajes, lugares, acontecimientos, fechas, tablas de multiplicar, entre otros.

Organizacion de la informacién mediante la exposicion. Las exposiciones
que realizan los docentes con ayuda de esquemas, organizadores y figuras son
importantes para el aprendizaje de conceptos ya que proporcionan la estructura
del material que se ha de aprender, Joyce et al. (2009). En este modelo el papel
del profesor es muy activo puesto que es ¢l quien organiza los contenidos y
presenta la informacidén a través de la clase expositiva, el éxito de este modelo
depende la estructura cognitiva del estudiante (lo que sabe) y la manera en
que el nuevo aprendizaje resulta significativo y pueda ser adquirido y retenido.
En definitiva, es un modelo que funciona como un andamio que permite a
los alumnos tener claridad ante el nuevo conocimiento y tiene el poder de ser
significativo si los alumnos estdn preparados para procesarlo, es decir, si logran
encontrar las relaciones entre el conocimiento y sus conocimientos anteriores.

Aproximacion al modelo inductivo. El desarrollo de la ensefianza por
medio de resolucién de problemas, elaboracién de proyectos, debates y casos
forman parte de la ensefianza cuyo propésito es conducir a los alumnos al
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descubrimiento. Joyce et al. (2009) identifican que este modelo desarrolla la
capacidad de comprender inductivamente a través de la préctica. En este caso
la funcién de los profesores consiste en proporcionar a los estudiantes activida-
des que requieren la ejecucién de procesos mentales como el andlisis, sintesis,
clasificacién e interpretacién los cuales si se trabajan adecuadamente requieren
cada vez menos del apoyo de los profesores. Sin embargo, considerando las
declaraciones de los profesores, en cuanto a que la ensefianza se centra en la
comprensién de la disciplina académica y la participacién activa del profesor
en el mantenimiento del interés y atencién de los estudiantes, la aplicacién
de este modelo, aunque es inductivo, sugiere caracteristicas predominantes
de la ensefianza basada en el modelo de instruccién directa.

La instruccidn directa. Dado que la ensefianza se basa en un curriculum
por disciplinas, los profesores manifestaron tener un compromiso por ensefiar
los contenidos o conocimientos descritos en el programa de estudios. Y son
ellos los que preparan las exposiciones, seleccionan y disefian las actividades,
controlan y dan seguimiento a las actividades que realizan los alumnos, su
ensefianza puede considerarse dentro del modelo de instruccién directa, el
cual tiene como propésito la ensefianza centrada en el contenido académico
de la disciplina o asignatura. Para Joyce et al. (2009) se caracteriza por el papel
central del profesor en la direccién y control de las actividades o tareas de
aprendizaje, asi también por el desarrollo de las clases en un ambiente estructu-
rado en el cual se limitan las interacciones entre docente-alumnos que no sean
académicas. Para estos mismos autores la ensefianza bajo este modelo sf puede
aumentar el compromiso de los alumnos y por consiguiente el aprendizaje.

A partir de estos resultados, se puede comprender que algunas nociones
que los tedricos han documentado acerca de la influencia de la globalizacién
en educacién (Giroux, 2013; Jarvis, 2006; Morin, 2014; Ornelas, 2009;
Stevenson et al., 2014), se han incorporado a las creencias de los profesores.
Especialmente aquellas que tienen que ver con el conocimiento valioso por
ser util o aplicable, el énfasis en la ensefianza como técnica en la que el saber
hacer es el indicador del aprendizaje. Ron Barnett (2000) utiliza el concepto
de performativity de Lyotard para argumentar que la mercantilizacién se ha
convertido en un nuevo tema universal manifestado en las tendencias hacia
la mercantilizacién y modificacidon de la ensehanza, y la investigacién y las
diversas formas en que las universidades cumplen los nuevos criterios de per-
formativity, tanto locales como globales con énfasis en productos mesurables.
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En palabras de Ball (2003) es un nuevo modo de regulacién estatal que permite
gobernar de forma “liberal avanzada”. La cual requiere que los profesionales
individuales, en este caso los profesores, se organicen como una respuesta a
objetivos, indicadores y evaluaciones, con ello se pretende que la ensehanza
en las universidades publicas y privadas contribuyan a la performativity del
sistema social.

Estos hallazgos son importantes para los profesores en tanto se logre com-
prender que las creencias identificadas en este estudio sugieren la conformacién
de una cultura compartida, por tres razones:

1. Los docentes interpretan el modelo educativo institucional a partir
de sus creencias, y de las posibilidades del contexto escolar y dulico al
ajustar sus creencias y prdcticas como acercamiento a ese modelo.

2. Larelacién entre ensefiar bien y el aprendizaje obtenido por los alumnos
retroalimenta y sostiene las creencias acerca de la ensefanza. Asi, los
profesores se aproximan al enfoque inductivo en el cual se busca que
los estudiantes hagan sus propios descubrimientos, pero guiados por la
instruccién directa como modelo predominante, el cual es apropiado
para un curriculum fragmentado por disciplinas en contraposicién a
uno integrado.

3. El curriculum universitario no ha incorporado atn las condiciones
institucionales para el cambio, para que el alumno sea el centro de la en-
sefianza, desarrolle el aprendizaje autorregulado y genere conocimiento.

Pallarés (2018) desarrolla el término de “educabilidad” del ser humano,
en la articulacién de la reflexién-accién y teorfa prictica en la responsabilidad
con la humanidad, asumiendo que los cambios en educacién son complejos e
implican cambios en lo ético, antropoldgico, psicoldgico, social y politico. En
la universidad, las exigencias de cambio e innovacién se definen en términos
instrumentales, esto, aunado a la necesidad de cubrir el programa de estudios y
el ritmo de trabajo conllevan a los profesores a destinar el tiempo disponible a la
actualizacién en contenidos y busqueda de actividades y recursos para conducir
la ensefianza. Esto ha ocasionado la intensificacién de sus responsabilidades
y pocas oportunidades para trabajar en colaboracién y reflexionar con otros
docentes en las circunstancias en las cuales desarrollan la profesién (Burke,
Stevenson y Whelan, 2015; Carbonell, 2006; Jarvis, 2006). Para que estos
procesos reflexivos y colaborativos se produzcan, es indispensable pensar en el

27



Revista de Pedagogta, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 11-32

curriculum universitario como una construccién cultural (Sdnchez y Caldera,
2017) y como un lugar democrdtico en el que se puedan crear comunidades
de préictica y proyectos solidarios en beneficio de las personas y la comunidad
(Moliner et al., 2016; UNESCO, 2017).

El aprendizaje docente no puede limitarse a técnicas y recursos diddcticas
o al conocimiento de la asignatura que ensefia. Hace falta incorporar la revi-
sién y andlisis del contexto global, nacional y regional. Retomar a la filosofia,
sociologfa y a la pedagogia desde sus diversas posiciones, como disciplinas
que sientan las bases para la deliberacién y por consiguiente adoptar herra-
mientas critico-analiticas para examinar e interpretar la prdctica, as{ también
para generar aprendizajes perdurables y valiosos, innovacién pedagégica y
transformacidn social. Burke et al. (2015) sefalan la falta de atencidén a los
desafios de la participacién pedagdgica y a las formas en que las universidades
pueden apoyar la participacién de diversos grupos mediante el desarrollo de
culturas y marcos inclusivos, as{ como la reflexién y discusién de cdmo las
précticas actuales pueden ser précticas de estandarizacién y homogeneizacién
que apuntan a ajustar al estudiante en la cultura y marco dominante.

Cabe reiterar que fomentar en los docentes la investigacidn, la reflexién
y autocritica de la préctica educativa puede favorecer su acercamiento a una
visién mds completa de la misma ya que permite tomar conciencia de situacio-
nes que al ser habituales por lo general no son cuestionadas. Investigar en este
sentido, conduce a la reconstruccién conceptual de las vivencias de la prictica
educativa, de las interacciones profesor-alumnos-conocimiento-universidad-
sociedad, de ese modo es posible adoptar una visién de empoderamiento de
la profesién al ser generadores de conocimiento.
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