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Resumen

Abstract

| eje central de la calidad es que el

estudiante aprenda lo que se declara

que aprenderd. Para que ello ocurra
el profesor debe preguntarse sobre qué y
c6mo ensena. En esta investigacién el ob-
jetivo fue conocer y sistematizar el cono-
cimiento practico sobre la ensenanza que
los profesores universitarios construyen a
partir de su experiencia docente. Se utilizé
una metodologia cualitativa y se entrevisté
a 10 profesores de dos universidades de la
ciudad de Iquique en Chile. Los profesores
muestran una conceptualizacién construc-
tivista de los aprendizajes, pero no estin
conscientes de cémo su quehacer docente
influye en el mundo social.
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he central focus in this issue is for

students to learn what it is declared

they must learn. For this to happen,
it is essential that teachers know what to
teach and how to teach it. Based on the
two questions above, the objective of this
research is to collect and organize informa-
tion concerning practice knowledge about
teaching that university professors obtain
from their teaching experience. The infor-
mation was collected through a qualitative
methodology, in which 10 teachers from
two universities in Iquique-Chile were in-
terviewed. Teachers show a constructivist
type of conceptualization of the learning,
but they are not aware of how their tea-
ching activity influences the social world.
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Introduccion

a educacién superior es el nivel mds alto de calificacién que pueden

alcanzar las personas y se reconoce como un nivel que articula el creci-

miento tecnoldgico, cientifico y econémico de un pafs. Por lo mismo,
los gobiernos han puesto en el sistema educativo muchas de sus expectativas
sobre el mejoramiento general de la sociedad, lo que ha provocado una di-
namizacién de los sistemas de educacién superior a nivel mundial, especial-
mente en cuanto a la calidad de la ensenanza universitaria (Manzano, 2011;
Coraggio, 2002; Lemaitre, 2005); sin embargo, en lo conceptual hay contro-
versia sobre qué se entiende por calidad.

En interaccién con la discusién y desarrollo sobre la calidad de la ense-
fanza universitaria estd la masificacién de este nivel educativo, los nuevos
paradigmas curriculares que implican otros modos de comprender el apren-
dizaje humano y los cambios econémicos y sociales que determinan una
nueva mirada a los perfiles de egreso de las carreras profesionales. Esto ha
impactado directamente en los discursos sobre la funcién de la universidad
y ha puesto de relieve la siguiente pregunta: jcudl o cudles son los objetivos
y métodos de la formacién profesional?

Todavia hace cincuenta anos el objetivo de la universidad, vigente y li-
bre de cuestionamientos, era la formacién disciplinar (Gonzélez y Espinoza,
1994). Semejante enfoque ha sido puesto en tela de juicio por académicos
como Pérez Gémez (2010), quien senala que este curriculo racional-técnico
no incorpora la reflexién de la teorfa en la préctica, y vuelve al alumno inca-
paz de afrontar los nuevos desafios de la sociedad contemporénea.

En consideracién a esto, las universidades han optado, a nivel mundial,
por dar énfasis a la formacién profesional y por apegarse a un curriculo ba-
sado en competencias, cuyo marcado cardcter eficientista le ha valido criticas
por dejar escaso margen para la emancipacién del individuo (Sacristdn y
Pérez Gémez, 1997 en Cdmara y Nardoni, 2010).

Frente a estas criticas han surgido otras miradas, como la socio formativa
de Tobdn (2004), que reconoce la importancia de la competencia para servir
en forma eficiente, y destaca que el ejercicio profesional no ocurre en el va-
cfo, y que el hecho de no integrar las dindmicas sociales y contextuales en el
proceso formativo ignora una parte fundamental de la reflexién disciplinar o
ética de la formacién profesional, por lo que aboga por su inclusién explicita
en el modelo.
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En Chile esta realidad también ha estado presente y las universidades
no han sido ajenas a contradicciones emanadas desde su propio proceso de
estructuracién. A comienzos de los afios 8o se produjo un aumento en la
cobertura de la educacién secundaria y la posterior presién al sistema de
educacién terciaria (Lemaitre, 2005). Esta masificacién no se acompafé de
una politica de asignacién de recursos paralela, ya que se planteé que “no
correspondfa subsidiar un nivel educacional destinado a estudiantes de altos
ingresos” (Lemaitre, 2005, p. 317). Se produjo una disminucién de la sub-
vencién del gasto educativo de este nivel por parte del Estado y una conse-
cuente inequidad entre las instituciones universitarias, las que optaron por
mantener una seleccién elitista o una politica de incremento de matricula
que aumentd la heterogeneidad de sus estudiantes; la formacién pasé de ser
academicista a una de formacidén estrictamente profesional, en el contexto de
la formacién por competencias y las exigencias de indicadores de eficiencia,
lo cual favoreci6 las protestas estudiantiles por la calidad de los programas
impartidos.

En este contexto, ;qué estd pasando con el docente universitario? Hacer
cambios en los paradigmas educativos y las formas habituales de ensenar,
sobre todo en instituciones de tan larga tradicién como las universidades,
puede ser una tarea dificil de concretar. Quizds por ello se piensa que el cu-
rriculo racional técnico sigue presente en el quehacer pedagdgico en la forma
de un curriculo oculto, como plantea Pérez Gdmez (2010). Después de tan-
tas reformas a los planes de estudios, planes de adecuacién, contrarreformas
y proceso de Bolonia, nuestra universidad sigue estando saturada de las mal
denominadas clases magistrales, toma pasiva de apuntes y reproduccién fiel
en los exdmenes. Ademds, no se sabe cémo el profesor experimenta este con-
texto de cambio en Chile, ni menos cémo refleja estos nuevos discursos en
su entendimiento de aprendizaje, o en su practica de ensefianza.

Esta investigacién se propuso, por un lado, determinar el conocimiento
préctico de los profesores universitarios, en cuanto a su tarea de formadores,
distinguiendo entre aquellos que sus estudiantes son evaluados positivamen-
te y aquellos que no; por otro, establecer qué tipo de relaciones hay entre
este conocimiento y el contexto universitario. En ambos casos el andlisis se
hace a partir de las creencias o conocimiento de los profesores, pues estos son
un factor determinante de su accién pedagdgica y, consecuentemente, de su
construccion del concepto de universidad (Imbernén, 1998; Cataldn, 2010).
Queda pendiente una necesaria revisién in situ, desde la observacién directa
de sus practicas docentes en aula.

El conocimiento practico de los profesores

Se sabe, gracias a diversos estudios, que el conocimiento cientifico es dife-
rente del conocimiento practico. La practica encierra situaciones en que la
teorfa no encaja y que se resuelven en el mismo momento, produciéndose
as un conocimiento practico sobre situaciones particulares. Villoloro (1988,
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en Macchiariola, 2006) establece que creer es tener algo por verdadero, pero
sin seguridad de que asf sea, ni tampoco contar con evidencia al respecto.
El saber, en cambio, es una creencia cuya veracidad ha sido probada con
evidencia. Por otro lado, Villoloro distingue entre saber y conocer. Saber lo
entiende como un conocimiento proposicional, implica aprehensién media-
ta del objeto y es vdlido para cualquiera, se supone que estd basado en una
comunidad cientifica. Conocer, en cambio, implica haber tenido una expe-
riencia personal y directa con el objeto, validdndose s6lo desde la experiencia
individual y por lo cual es intransferible. Entonces, lo que conoce un profe-
sor pueden ser creencias que no siempre sabrd argumentar, y conocimientos
personales, que construye en su experiencia docente y que justifica a partir
de saberes cientificos.

Podemos entender, entonces, que el conocimiento cientifico y el conoci-
miento del profesor son conocimientos que se desarrollan epistemoldgica-
mente diferenciados. Una de las diferencias es que el primero se sistematiza,
se comunica y se construye de forma intencional y planificada, mientras que
el segundo se desarrolla espontdneamente, estd ligado a la experiencia sensi-
ble, busca comprender pero no explicar la realidad del aula, y no necesaria-
mente se sistematiza. Ambos tienen puntos de encuentro y diferencias.

El conocimiento del profesor es un conocimiento prictico porque se
orienta a guiar la accién educativa y porque surge de la experiencia practica.
El conocimiento prictico del profesor sigue una légica de uso, es decir, es un
conocimiento que consiste en afirmaciones cuyos resultados son acciones, en
vez de proposiciones. Grossman (1990) distingue los siguientes componen-
tes del conocimiento préctico de los profesores:

-Conocimiento del contenido: incluye el conocimiento del contenido y el cono-
cimiento diddctico.

-Conocimiento de alumnos y aprendizaje: conocimiento de teorfas de aprendi-
zaje, del desarrollo de los alumnos en diferentes dreas, sobre motivacion, el
trabajo en la diversidad y el tema de género.

-Conocimiento pedagdgico general: entendimiento sobre organizacién, gestién y
métodos de ensenanza.

-Conocimiento del curriculo: conocimiento del curriculo y su desarrollo.

-Conocimiento del contexto: conocimiento de las variables contextuales donde se
desarrolla el trabajo profesional del profesor.

-Conocimiento de sf mismo: conocimiento de creencias y disposiciones asi como
de la filosofia educativa.

Sobre el conocimiento didactico del contenido, es amplia la contribucién
de Shulman (1993, en Montero, 2001), quien lo entiende como “un proceso
de razonamiento y accién pedagdgica a través del que los profesores aplican
su comprension al problema a ensefar algo en un contexto particular, hacen
sus planes seriamente y los corrigen espontdneamente e improvisan, cuando
inevitablemente los momentos de la ensefianza emergen, y por medio de
las cuales desarrollan nuevas comprensiones, intuiciones y disposiciones”
(Montero, 2001, p. 183). Requiere, segiin Shulman, tanto racionalidad técni-
ca, como racionalidad prictica.
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Schulman en la misma referencia, plantea que, para ensefar, se necesita
comprender aquello que se va a ensefiar; los diferentes niveles de dominio
sobre la materia tienen impacto en la organizacién de la ensenanza. A partir
de esta base, entra en juego la capacidad del profesor de transformar su co-
nocimiento del contenido en formas que sean pedagégicamente poderosas
y se adapten a la diversidad de los alumnos; esto dltimo es lo que marca la
diferencia entre el profesor y el especialista en la materia. Segin Schulman,
los profesores conocen mucho mds de lo que pueden articular, por lo cual
es relevante seguir indagando en la linea del conocimiento practico de los
profesores. Este autor también llama a poner atencién al riesgo que supone
la familiaridad de la ensefianza, en cuanto a actividad de sentido comun.
Para facilitar la transicién al pensamiento profesional se deben superar las
preconcepciones, si no probablemente se mantendran viejos esquemas y no
se creardn nuevos al respecto.

El conocimiento préctico del profesor no se construye aisladamente sino
que es parte de una institucién educativa y de una sociedad (Macchiariola,
2006). Si bien el conocimiento del profesor es idiosincritico y personal, se
construye desde su experiencia, tanto de alumno como de profesor, es un
conocimiento que comparte con la comunidad docente, por lo cual es indivi-
dual, pero también normativo y convencional. Ademds, es un conocimiento
que se da en un determinado contexto, en este caso, el universitario, por tan-
to es un conocimiento que no se puede analizar alejado de las circunstancias
sociales de su produccién.

Objetivos y diseno metodoldgico

| objetivo general de esta investigacidon' fue conocer y sistematizar el

conocimiento practico sobre la ensefianza que los profesores univer-

sitarios construyen a partir de su experiencia docente. Los objetivos
especificos se refieren a:

1. Explicitar el conocimiento prictico de un grupo de profesores universitarios
sobre los procesos de ensefanza y aprendizaje, y desprender su sustento epis-
temoldégico.

2. Determinar si el conocimiento préctico de los profesores evaluados adecuada-
mente por sus estudiantes, se diferencia del conocimiento prictico de otros
profesores.

3. Establecer relaciones entre el contexto universitario y el conocimiento prictico
sobre la ensefianza que el profesor construye.

" Esta investigacion fue financiada por la Universidad Arturo Prat mediante el Proyecto Interno nimero DI 0035-09, denominado “Construccion
del Conocimiento Practico sobre la Ensefianza de Profesores Universitarios”. La informacion fue recolectada el afio 2010 y 2011.
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Los profesores participantes en este estudio pertenecen a dos universi-
dades chilenas de la regién de Tarapacd, de cardcter publico, con sedes en
la ciudad de Iquique. Ambas universidades fueron dependientes de la Uni-
versidad de Chile hasta hace tres décadas, por lo que heredaron una tradi-
cién universitaria importante. En cuanto a los recursos se refiere, por ley
conservan un aporte fiscal directo, el cual se complementa con aportes indi-
rectos, privados y publicos. Ambas universidades postulan en sus modelos
educativos un modelo cognitivo constructivista con énfasis en el aprendizaje,
centrado en el estudiante, lo que cambia el rol del profesor de instructor a
mediador, asi como el del estudiante, de receptor a protagonista. Por dltimo,
las dos casas de estudio han tenido un proceso de revision de los perfiles de
egreso, cuya orientacién ha estado marcadamente influenciada por un curri-
culo basado en competencias.

El disefio de investigacién fue de cardcter cualitativo y contempld tres
fases. En primer lugar, se entrevist6é grupalmente a estudiantes de diferentes
carreras a través de cuatro grupos, para lograr determinar con ellos quiénes
eran los profesores de los cuales habfan aprendido y las caracteristicas que
les atribuyen. A partir de ahf se determiné una lista de profesores que los
estudiantes indicaban como profesores “modelo”, aquellos que sabian muy
bien su disciplina y cuya relacién pedagégica era desafiante, ademds de tener
siempre una disponibilidad para aclarar sus dudas y con quienes primaba
una relacién respetuosa. En la segunda fase se entrevisté a cinco de estos pro-
fesores “modelos” nombrados por los estudiantes en las entrevistas. Llama-
mos a este, el grupo A. Finalmente, se entrevist6 a otros cinco profesores no
nombrados por los estudiantes, con el fin de comparar los datos obtenidos
anteriormente. A este grupo le llamamos el grupo B. A todos se les pregunté
por temas tales como lo que piensa que es el aprendizaje, cémo entiende la
ensenanza, cémo concibe a los estudiantes y su relacién con ellos, y lo que
le es factible realizar dentro de un contexto universitario particular, en un
formato semiestructurado y en profundidad. Por tanto, siguiendo la clasifi-
cacién de Grossman (en Montero, 2001), a los profesores se les consulté por
conocimiento pedagdgico y general, conocimiento de s{ mismo, conocimien-
to de alumnos, y aprendizaje y conocimiento de contexto.
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La muestra se detalla en la siguiente tabla:

Afios de » Tipo de s
. Profesion Carrera Especializacion
docencia contrato
. Jornada . .
A1 38 Femenino 12 Profesora completa Pedagogia Magister
. Jornada
A2 38 Masculino 9 Abogado Completa Derecho Doctor ©
. - Profesora ) . .
A3 37 Femenino 9 Psicéloga Medio tiempo Psicologia Diplomados
. - Profesora ) . .
Ad 35 Femenino 8 Psicologa Medio tiempo Psicologia Magister
A5 64 Masculino 26 Ingeniero Ingenieria Magister
) Profesora . )
B1 34 Femenino 6 Profesora Medio tiempo Pedagogia Magister
B2 44 Femenino 4 Socidloga Jornada Sociologia Doctorado
Completa
B3 38 Masculino 8 Psicdlogo Eerﬂ;zor Medio Psicologia Diplomado y Magister
B4 32 Femenino 8 Profesora Profgsqra Plan Bilingle Magister
Medio tiempo
B5 50 Masculino 16 Ingeniero Jornada Ingenieria Doctor ©
Completa

Cada uno de los profesores fue contactado personalmente para la entre-
vista que fue grabada, transcrita y analizada mediante el esquema planteado
por la teorfa fundamentada en los datos, es decir, por medio de un camino
inductivo de progresiva codificacién y organizacién de los mismos.

Los criterios de calidad de la investigacién utilizados fueron los estableci-
dos por Guba (1989): la consistencia de los datos a través de la bisqueda de
variacién de los mismos, la posibilidad de transferencia de los resultados y
conclusiones a realidades universitarias similares a las descritas, y la confir-

mabilidad, es decir, la posibilidad de acceder a la evidencia.
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Resultados

os resultados que se presentan a continuacién corresponden al andlisis

de los 10 profesores entrevistados, quienes en su mayorfa presentan

coincidencia en sus discursos; no se aprecian diferencias relevantes en-
tre lo que manifiestan los docentes del grupo Ay B.

En cuanto a c6mo entienden la docencia universitaria/
aprendizaje/ensenanza

Puede verse que el profesor, en lo metodoldgico, enfatiza el someter las
creencias a discusién. Asi se aprende. Reconoce la importancia del conoci-
miento tedrico, sin embargo, si este no es sometido a discusion, si él como
guia no es capaz de mediar, los estudiantes no se apropiardn del mismo. El
profesor plantea que la reflexién, la experiencia practica, el despertarles el
enigma, y orientarles a crear mds que a recrear, resultan fundamentales para
tal apropiacién de los temas de la asignatura.

Este conocimiento pedagdgico general el profesor lo ha adquirido en la
situaciéon de aula, en el contacto con sus estudiantes:

[...]1 O sea la metodologia debe ser capaz de encantar al estudiante, o sea de-
scubrir que hay una vinculacién entre el Derecho y la Filosoffa por ejemplo,
cosa que no les gusta mucho a algunos estudiantes [...] pero por lo menos
para mi va por ese lado, descubrir que hay algo mds que aprenderse las cosas
de memoria, hay un razonamiento. Al encantar al estudiante en esa linea,
creo que es interesante (profesor 24, pdrrafo 83).

En sintonia, evidencia una visién dialéctica entre teoria y prictica, dado
que lo tedrico lo somete a andlisis a través de situaciones problemas. Se acer-
ca mds a verse a s mismo como un profesor reflexivo: “Si claro, entendiendo
que lo tedrico, la idea de aparato psiquico era necesario para lo que vamos a
ver después, entonces después en lo prictico, vemos aproximaciones a partir
de casos clinicos, a partir de casos escritos que revisamos de otras pruebas,
por ejemplo, y luego los chicos trabajan con una persona" (profesor A3, pa-
rrafo 12).

Esta reflexién tiene una importancia fundamental. Se observa que no
s6lo es parte de actividades aisladas, sino que percibe que cualquier practica
profesional no se resuelve exclusivamente por la sapiencia de una sabiduria
tedrica, sino que requiere de la reflexién, por lo que trata de hacer de la ésta
un sello en la formacién profesional de sus estudiantes.

Los profesores se preocupan de mediar aprendizajes para que los estu-
diantes aprendan lo propio del curso, pero ademds, para que tengan habili-
dades metacognitivas, es decir, para que sean capaces de automonitorear su
proceso: “Y se les hacen preguntas también para que ellos aprendan a rela-
cionar ideas, a pensar, a analizar, que ellos constantemente se pregunten”
(profesor B2, pdrrafo 14).
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La reflexién o la capacidad de anilisis refiere a una mirada socioforma-
tiva del curriculo universitario de parte de los profesores (Tobén, 2004).
El profesor defiende, mediante sus argumentos, que el estudiante tenga la
posibilidad de mirar los contextos de ejercicio profesional y actuar en consi-
deracién de estos. El objetivo formativo, segtin los profesores, es lograr un
compromiso del estudiante con su futura profesién, que entienda que esta
se ejerce dentro de un marco ético y valdrico que no debe perderse de vista,
"Los objetivos de estas asignaturas corresponden a desarrollar en los estu-
diantes una postura profesional, es decir, ética, valores, valorar su profesién
y competencias profesionales en los dmbitos abordados por las asignaturas"
(profesora A4, pdrrafo 5).

Por otro lado, con relacién al conocimiento practico sobre sus estudian-
tes, plantea que este debe tener un encuadre de vinculo que denote una
nueva forma de relacionarse con ellos, menos rigida, de mayor confianza, de
mds cercania, de mayor compromiso. Es un encuadre donde el docente no
preestablece conductas, sino que instituye el encuadre en la medida en que
va conociendo al grupo,

[...] pero no tengo ningin problema en cambiar esos limites si es necesario,
pero eso significa que tiene que haber un proceso para poder abrir esos 1imi-
tes, entonces [ ...] creo ademds que los alumnos me valoran mds en la medida
en que me conocen, entonces me valoran mds después de haber tenido un par
de asignaturas conmigo, [...] y ademds yo los conozco mejor, entonces creo
que eso significa que la relacién es mds fluida, no soy amiga de mis alumnos
[...]y si habrfa que definir una relacién con ellos, yo creo que es una relacién
[...] cuando es mds cercana(profesor A4, parrafo 64).

Los profesores, por medio de esta visién del vinculo, critican tdcitamente
una relacién profesor-estudiante distante, propia de un paradigma racional
técnico, en donde lo primordial es la transmisién de conocimientos de un
experto a principiantes. Desde la mirada de los profesores, el didlogo no es
s6lo entre teoria y préctica, sino que es un didlogo verdadero, entre ellos y
sus estudiantes, y donde él estd también en situacién de aprendiz, ya que
aprende a mediar aprendizajes en la interaccién con sus estudiantes.

Por ultimo, uno de los profesores se plantea explicitamente el objetivo
de la "formacién general" y se refiere a logros al respecto. Por formacién
general entiende que los alumnos aprendan no sélo de su especialidad, sino
que, por ejemplo, aprendan a comunicarse oralmente y por escrito. Los otros
profesores también se refieren a este aspecto de la formacién del profesional
como un aspecto que dltimamente se evalda en la universidad:

Eso tiene que ver con habernos hecho cargo del problema, porque si lo hubié-
ramos dejado tal como ocurria, porque si no (menciona nombre de estudia-
nte) hubiese llegado al término tal igual como otros alumnos, y hubiésemos
dicho, oye cémo se nos pasé. Y no pues, ahora nos gusta verlo, y cémo in-
terviene, y c6mo se expresa, y c6mo entrega sus informes, etc. (profesor Bs,
pérrafo 21).
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Implicancias de esta forma de entender la docencia/
aprendizaje/ensenanza en la universidad

Segun lo que los profesores ven, el estudiante logra hacerse cargo de su pro-
ceso de aprendizaje, tomando una actitud y compromiso profesional: “[...]
que los mismos alumnos lleven material como para aportar a la clase, dicien-
do encontré esto, no sé si servird, yo creo que también, a ver, que tiene como
que ver con que los alumnos sigan el proceso de la asignatura y lo sigan de
distintas maneras...” (profesor A4, parrafo 33).

Los profesores piensan que esto se liga con la reflexién que ellos incenti-
varon durante la formacién de estos estudiantes; también estdn preocupa-
dos “porque en esa reflexion se discuta sobre el significado de su profesién
para el mundo social, cuyos medios fueron la experiencia y evaluacién prac-
tica. Todo lo anterior en un escenario de relacién profesor-estudiante, que es
intencionadamente cercana y transferencial.

Por otra parte, bajo esta perspectiva de aprendizaje, los profesores ven
que sus estudiantes adquieren mayor confianza en sf mismos y en los cono-
cimientos que van obteniendo: “[...] lo positivo es que genera mayor seguri-
dad, de que el/la estudiante puede tener acceso al conocimiento en términos
reales y puede ir a apre-hen-der-lo, tomarlo con mayor seguridad, porque
estd viendo temas, estd resolviendo lo que en el ejercicio profesional se le van
a presentar” (profesor A2, parrafo 50).

Los profesores develan un conocimiento practico sobre el contexto, es
decir, aunque no hablan de masificacidn, si se hacen cargo de lo que esta ha
significado, es decir, mayor matricula y mayor diversidad en las competen-
cias de entrada de los estudiantes,

De partida hay que tener presente que nosotros recibimos un tipo de estu-
diante, que son los estudiantes de los quintiles mds bajos, entonces las clases
que se hacen acd son distintas de las clases que uno podria hacer en otra uni-
versidad, con estudiantes con més capacidades, entonces uno debe adecuar,
en estos ultimos dfas me han preguntado palabras que son simples: ‘;Qué es
coercitivo? ;Qué es depurar?' (profesor B2, pdrrafo 83).

“Bueno y la heterogeneidad de las capacidades obviamente es un tema” (pro-
fesora A4, pérrafo 75).

En suma, los profesores construyen su conocimiento practico pedagégico
a partir del diagndstico de la situacién del estudiante pero también, princi-
palmente, de los resultados del proceso que visualizan en sus estudiantes,
como el compromiso, la seguridad en s{ mismos y la capacidad reflexiva. A
partir de estos datos edifica su conocimiento practico pedagégico, reforzdn-
dose en el transcurrir de su practica como lo que se debe hacer: "[...] cuando
me rebate, cuando no estd de acuerdo con lo que le estoy planteando y es
capaz de sustentar una tesis diferente a la que le planteo yo. Yo ahi siento que
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el estudiante aprendié porque quiere decir que él estd manejando su propio
bagaje y eso da cuenta de un estudio" (profesor A2, pdrrafo 66).

Por otro lado, los profesores muestran un compromiso ético en su acti-
vidad pedagdgica, les importa el sello profesional que estdn aportando al
formar, mds que la mera entrega de herramientas técnicas:

Un encuadre, por ejemplo, las inasistencias a taller, una, no importa si es
porque se quedaron vieron la novela, o estaban enfermos graves en el hospi-
tal, pero sélo una. La segunda, reprueban la asignatura. Eso no me lo crefan
mucho al principio, hasta que fueron viendo que reprobaban la asignatura,
entonces ellos ahora saben que se juegan su carta, de que son responsables
del momento en el cual se la juegan. A mi me importa harto de que haya una
actitud responsable frente a lo que se hace, yo me he dado cuenta de que eso
no lo traen (profesor A3; pdrrafo 44).

[...] eso hace mejor profesional al estudiante, ya, porque todos estos es-
tudiantes que te digo yo, estdin muy bien ubicados, son muy trabajadores
y se esfuerzan por demostrar en su espacio laboral que ellos hacen bien su
trabajo y que no quieren dejar mal a su universidad. A ese nivel... (profesor
Bs, parrafo 62).

Condiciones de trabajo

Los profesores se refieren también a cémo esta forma de ensefar, mds ex-
periencial, mds prictica, es facilitada o no por la universidad. Los profeso-
res ven con satisfaccién que concuerdan el discurso de su universidad, y su
préctica pedagogica. El modelo educativo de su universidad, centrado en el
aprendizaje, es un conocimiento cientifico que le refuerza su conocimiento
préctico pedagdgico:

Yo lo encuentro bastante bueno, eficiente, la labor de dona (menciona autori-
dad universitaria), es espectacular, el otro dfa me llegé un modelo de los pro-
gramas que tenemos que hacer de la gestién por competencias, y que no sélo
debemos poner no sélo los objetivos, sino que las competencias que se deban
formar en los alumnos, yo creo que para mf estd bien, para mi como marke-
tero claramente que generar competencias que son bastante complicadas, el
resto son problema de indole administrativo (profesor As, pérrafo 70).

No obstante, otro profesor sefiala que, en su drea disciplinar, algunas
practicas docentes muestran claras contradicciones con este discurso, y pro-
pone que se deben volcar esfuerzos por reestructurar practicas docentes con-
vencionales de su carrera. El conocimiento practico docente aqui pugna con
un saber pedagdgico, que se ha transmitido de generacién a generacién en
una tradicién que comienzan a cuestionar, gracias al respaldo del conoci-
miento cientifico que le otorga su misma universidad:

Bueno, porque de acuerdo a lo que sefnala el modelo universitario o el mode-
lo educativo de la universidad, es un modelo constructivista que se supone
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que estd centrado en el estudiante y tengo entendido que es el aprender haci-
endo, entonces la forma como nosotros trabajamos es contrario a eso porque
no es aprender haciendo, es aprender memorizando y a partir de lo que el
profesor dice, entonces es el sumo sacerdote el que va controlando cudl es
el nivel de conocimiento que tiene el estudiante (profesor A2, pdrrafo 125).

Uno de los profesores hace referencia especificamente a las condiciones
laborales, planteando que existe disonancia entre la actividad pedagégica
centrada en el aprendizaje y la estructura de tiempos establecidos para ejer-
cer las acciones docentes.

En lo que se refiere a la forma de evaluacién utilizada -de resultado final y
calificada del 1 al 7-, los profesores sefialan que eso no significa retroalimen-
tacién para quien aprende:

Nosotros seguimos usando la tabla del 1 al 7, porque estamos dentro de un
marco regulatorio y que si no lo hacemos estamos faltando a la ley, pero todo
ese otro proceso lo tratamos de traducir a esa escala, no es al revés, no es que
la nota que te sacaste es la que mide el conocimiento que tienes, es al revés la
cuestién” (profesor Bs, pdrrafo 50)

Las actividades docentes que realiza con un enfoque centrado en el estu-
diante, implican mayor tiempo de dedicacién a asuntos tales como la evalua-
cién del proceso, las estrategias de instruccién que fomentan la elaboracién
de parte del alumno como metodologias por proyectos y uso de portafolios,
la evaluaciéon continua, las actividades pedagdgicas y de evaluaciéon practica
que implican mayor dedicacién de tiempo en planificacién, evaluacién y re-
troalimentacién, tiempo que estd fuera del estipulado en contratos o en las
cargas docentes establecidas a las asignaturas. Los profesores que indican que
hacen esas actividades dicen que son conscientes de que ese tiempo no es
remunerado, pero que las realizan de igual forma, ya que, de no hacerlo, su
conflicto interno serfa mayor:

Al principio era un fiasco eh, yo te hablo de 5, 6 afios atrds era un desastre,
como ahf empezamos a cambiar el tema de la metodologia, no mucha pega,
no lo quiero hacer, claro porque tienes que llevar un registro por cada estu-
diante, el aprendizaje por cada estudiante, es como un portafolio por cada
estudiante, en donde hay colegas, yo no coloco tantas notas, pero hay colegas
que colocan 15 notas, en el semestre, y yo coloco ocho como méximo, y ha
resultado el sistema, pero el cambio es fuerte es cansador, es agotador, vives
para eso, no tienes tiempo para nada mds, pero ya después cuando agarras
el training, cuando superas esa valla, ya después se empieza, no a hacer ficil,
pero si a mecanizar (profesor Bs, pdrrafo 23)

[Esto tiene] mucho mds ventajas que desventajas, la tnica desventaja que

creo yo que puedo mencionar es que es una pega enorme, es una pega gigan-
tesca (profesor Bs, pdrrafo 46).
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Se puede ver como el conocimiento practico pedagdgico encuentra algu-
nas dificultades para concretarse en el aula. No obstante, el profesor lo sigue
teniendo como el gran eje, a partir del cual pretende articular su practica
docente.

Pero estas condiciones de trabajo no sélo afectan al profesor. Tal como
sefala una profesora en su relato, los tiempos de la universidad, tampoco
consideran los tiempos de la vida de los alumnos. Los estudiantes, en su
mayoria jévenes que requieren para su proceso de crecimiento y madura-
cién el contacto con su pares y su vida extrauniversitaria, como podria ser el
participar en grupos de diferente indole, dificilmente pueden realizar otras
actividades que no sean las académicas debido a la carga horaria impuesta
por la universidad que escasamente da la posibilidad de esos espacios, lo
que puede afectar su calidad de vida: "[...] me han tocado alumnos que han
perdido clases porque tienen muchas otras, mucha carga de trabajos en los
otros ramos eso sf me ha pasado muy a menudo" (profesora B1, pdrrafo 20).

Los profesores se pronuncian sobre los recursos con los que cuentan para
la ensefianza e indican que normalmente son escasos. Es curioso observar
que, a pesar de identificar esta situacidn, los profesores la describen en un
tono neutral, sin mayor carga emocional, como si estuviesen acostumbrados
a esa realidad, relatando que la enfrentan, la resuelven y siguen haciendo su
trabajo con lo que cuentan a la mano. Puede verse aqui también cémo valo-
ran mds su conocimiento practico pedagégico adquirido. No abandonan su
conocimiento, a pesar de que los recursos de apoyo a la ensefianza son preca-
rios, “Generalmente se proveen los recursos, pero son variables los recursos,
a veces el data no estd disponible, pero uno tiene que adaptarse, es bueno a
veces no usar el data, o a veces no hay fotocopias, o a veces no hay suficientes
libros. En ninguna parte estdn los recursos asi como perfectos, asi que hay
que adaptarse” (profesor B4, pdrrafo 46).

Podemos ver que el conocimiento pedagdgico adquirido es reforzado por
los resultados que ellos visualizan en sus estudiantes, asi como por el discur-
so institucional. El profesor trata de ser coherente con este conocimiento,
pero visualiza una estructura académico-administrativa y recursos escasos
para la ensenanza, aspectos que no los percibe como determinantes para su
préctica de ensefianza y que le perturban.

La accién pedagdgica y su relacién con el contexto social

Los profesores valoran negativamente que la educacién en Chile se dé en
un contexto de mercado. Reconocen que, hoy en dia, la educacién es ma-
siva, tratada como un producto comercial, intercambiable como cualquier
mercancia. Los profesores sefialan que, en este marco politico, el discurso
sobre la calidad es relevado sélo en cuanto a indicadores de infraestructura,
procedimientos administrativos y resultados, no en cuanto a la importancia
del proceso ensenanza -aprendizaje:
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“De alguna manera, la educacién se mueve en una cosa como de libre merca-
do y, por lo tanto, muchas acciones tienen mds que ver con el libre mercado
que con la educacién en si. Como que hay que hacer cosas de calidad y ademds
hay que mantener libre mercado [...], tiene que ser interesante, atractivo,
vendible y bueno [...], creo que no siempre se puede lograr todo eso y en-
tonces, creo que a veces los mensajes son como un poco contradictorios” (pro-
fesor B2, pdrrafo 91).

Es por ello que el profesor valora como importante enfatizar en los es-
tudiantes el compromiso, la pasién por la profesién, para ayudarlos a ser
profesionales integrales; asimismo, el profesor busca encantar a aquellos es-
tudiantes que, en principio, motivados por este contexto de mercado, llegan
con la idea de redituar econémicamente como tnica razén para estudiar en
la universidad:

No siempre la eleccién es muy vocacional, [...] implica que, a veces, eso en
las clases se observa, es decir, por eso es que estd esta cosa de, bueno ;y esto
para qué me sirve?, y si yo voy a ser psicélogo laboral, hablo de mi profesién
de psicélogo laboral, ;esto me sirve?, a mi, personalmente, creo que me cuesta
lidiar con eso [...], en términos personales me choca mucho (profesor A4,
pérrafo 75).

Y también mostrar aquellas cosas que no sirven, que, que no interesan, por-
que también tiene que ver con la pasidén, creo que eso es como importante,
no ser muy automadtico, uno podria ser como muy hdbil ensenando algo, una
técnica, una habilidad, una competencia, pero creo que tiene que tener como
espiritu, yo creo que eso en general los alumnos lo valoran, entonces, por lo
tanto, creo que valoran cuando uno entrega este otro aspecto, pero tiene que
ver con que te vean que tu estds en lo tuyo, ehm... con sentido... (profesor
Ay, pdrrafo 60).

[...] A mi me importa harto de que haya una actitud responsable frente a lo
que se hace, yo me he dado cuenta de que eso no lo traen (profesor A3, par-
rafo 44).

Este contexto social de mercado obliga a las universidades regionales
como las descritas, a funcionar con recursos minimos. Esto trae consecuencia
la dificultad para formar equipos mds permanentes de trabajo, privilegidn-
dose formas de relacién laboral parcial, transitoria y no vinculante. Por otro
lado, los profesores perciben que aquellos que tienen mds afios laborando se
marginan de los procesos de cambio educativo.

Los dos aspectos anteriores son propios de los escasos recursos con los que
se cuenta, dado que formar equipos y capacitar, es decir, cambiar esquemas
tradicionales de accién pedagdgica, son temas que requieren inversion:

Mira, va a sonar peyorativo pero los profesores mds viejitos utilizan el sistema
de quedarse en lo tedrico, porque fueron formados de esa manera, porque
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dicen 'ya sabiéndose el c6digo ya aprobd, aprobé' [...] (profesor B2, pdrrafo
30).

[...]y es por eso que ya no podemos hacer absolutamente nada con aquel pro-
fesor que se quedd haciendo su cdtedra de charla magistral con metodologfas
retrégradas (profesor Bs, pdrrafo 32).

Claro, yo soy de la que trabajo bien aclanada, con grupos de ayudantes, tengo
muy buenos ayudantes que finalmente terminan siendo mis alumnos en préc-
tica, mis alumnos tesistas, lo que en los primeros afios yo me di cuenta que les
llam¢ la atencién la técnica (profesor B3, pdrrafo 29).

Discusion

La visién del conocimiento practico pedagdgico de estos profesores va de
acuerdo con un enfoque socio formativo del curriculo: en lo metodoldgi-
co privilegia estrategias constructivistas, entendiendo al estudiante como
alguien que aprende activamente, y por ende trata de que el grupo vaya
sometiendo sus creencias a discusidn y asf le ayuda a construir nuevos esque-
mas de comprensién. En cuanto al vinculo profesor-estudiantes, prefiere un
encuadre menos rigido, mds acorde a un salén dénde todos discuten y apren-
den dialégicamente. En este entendimiento se entiende la formacién gene-
ral, como un punto importante de la formacién profesional, que no debe ser
dejada al azar, que no sélo debe evaluarse, sino que debe planificarse.

Debido a que los resultados que observa en el aula son positivos durante
el proceso, el profesor refuerza esta visién de la formacién universitaria. Los
profesores ven que los estudiantes logran hacerse responsables de su proce-
so de aprendizaje, que toman una actitud y compromiso profesional y que
obtienen seguridad y confianza en los conocimientos que van adquiriendo,
como también en sf mismos. Asimismo, los profesores describen un contexto
de trabajo, macro y micro, que en general® no aporta en el sentido légico de
este conocimiento practico-docente construido, sino que mds bien lo obsta-
culiza.

Esta forma de trabajo centrada en provocar la reflexién, mds experiencial,
mds prdctica, le implica mds tiempo al profesor en lo micro; hay practicas
docentes que estdn en la otra vereda paradigmdtica, formas de evaluar cen-
tradas en lo memoristico que subsisten por tradicién; en la universidad se
da una estructura de organizacién de los tiempos y de evaluacién que da
importancia a la calificacién mds que a la retroalimentacién, que no deja
tiempo para que el profesor planifique adecuadamente o evalie de una for-
ma mds auténtica, y que no permite al estudiante participar activamente en
la vida universitaria extra curricular. Paralelamente los recursos de apoyo a

2 Exceptuando los Modelos Educativos, que se perciben como un factor que apoya este conocimiento practico docente.
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la ensefianza son percibidos como escasos, por lo cual han ido aprendiendo
a prescindir de ellos.

En lo macro, perciben un contexto social-politico neoliberal con el cual
deben lidiar, pues este influye directamente en su quehacer universitario,
por ejemplo, los valores de esta sociedad impactan en los estudiantes, quie-
nes privilegian carreras de mayor estatus econdémico, sin estar realmente se-
guros de su vocacién. Por otro lado, en este escenario, la universidad privile-
gia acciones educativas que implican menor costo administrativo, y también
se elige un marco curricular que sintoniza con el modelo social-politico, es
decir, un enfoque orientado a obtener competencias que vuelvan eficientes a
los futuros profesionales.

Pese a todos los obstdculos, los profesores construyen un conocimiento
pedagdgico en conformidad con un enfoque socio-formativo con estrategias
metodoldgicas acordes al mismo. ;Cémo lo logran? Podrfamos responder
que lo vivencian de esa forma, lo experimentan asf en su prictica, es decir,
en la relacién con sus estudiantes los profesores hacen diagnésticos respecto
a ellos, y concluyen que tienen competencias de entrada muy heterogéneas,
o que la decisién que los llevé a escoger una carrera, minimamente, deben
someterla a reflexién. Por tanto, actiian en consecuencia, e intentan convertir
la reflexién en un sello para este profesional.

Esto hace pensar que, en la construccién del conocimiento practico docen-
te, lo que el profesor logra experimentar en el aula determina dicho conoci-
miento. Es en el aula donde busca derribar o reforzar sus creencias previas.
Los profesores no le imponen a la realidad del aula discursos prehechos, sino
que desde el aula se sirven de saberes, que les ayudan a comprender lo que
ocurre ahi, o que les permiten pensar su actuacién pedagdgica. No obstante,
reconocen que en la practica de ensefianza no pueden auin desterrar practicas
que contradicen su conocimiento practico, como son la estructura de tiem-
pos en la universidad, la evaluacién de tipo memoristico que ha sobrevivido
por tradicién y el énfasis en calificar y no en retroalimentar. Esto hace pensar
que el conocimiento practico pedagégico de los profesores que fueron parte
de esta investigacién es un conocimiento individual, ain no compartido por
la comunidad de la que forman parte. Llevar este conocimiento individual
a que se aparte de una reflexién de la comunidad universitaria puede que
contribuya para que la situacién de trabajo, referente a acciones educativas
conservadoras aun en uso al menos, puedan cuestionarse.

El conservadurismo en ciertas pricticas docentes se liga a disciplinas espe-
cificas y a una falta de conocimiento referido a cémo reemplazar esas practi-
cas transmitidas de generacién en generacién, a cémo sustituir esa forma de
ensenar o evaluar en la disciplina. En otras palabras, los docentes saben lo
que ensenan, pero escasean de estrategias diddcticas disciplinares para ense-
nar. La diddctica de la disciplina es un tema que recientemente ha estado en
desarrollo a partir del conocimiento didictico de la ensefanza de materias
diferentes (Cometta, 2001). Probablemente el camino para desarrollar co-
nocimiento diddctico en las disciplinas sea a partir de integrar investigacién
formal y préictica sobre algunas dreas de conocimiento. Formal, para tener un
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marco normativo cientifico, y practico, para permitir que la experiencia del
profesor no se pierda, favoreciendo asf la comprensién de su préctica docen-
te mediante la postulacién de preguntas, sobre lo cual se puedan cimentar
cambios. Por supuesto, se requiere de una nueva actitud sobre la valoracién
de la docencia por parte de los propios académicos y, sobre todo, las autori-
dades.

Por otra parte, es evidente que el discurso de los profesores estd centrado
y comprometido con la formacién integral, lo que es un elemento central
de calidad. Al igual que los profesores de Bain (2011), los profesores de este
estudio hablan de la importancia de ensefiar no sélo su materia en particu-
lar, sino de producir una influencia duradera en cémo el profesional en for-
macidén piensa, actda, siente. Esta responsabilidad estd guiada por una idea
rectora, que es formar una actitud de compromiso con respecto a su labor.

Esta focalizacién de los profesores en la calidad de su labor contrasta con
su escasa mirada panoramica sobre el contexto universitario. Aunque hacen
algunos comentarios sobre cémo el contexto social influye en la universidad,
no se pronuncian sobre cémo la actividad docente universitaria influye en
este contexto. Perciben, asf, una universidad que funciona con recursos esca-
sos, en un ambiente mercantilizado, pero no se plantean cémo esta podria
contribuir a transformar la realidad de otros, o incluso su propia realidad
intramuros.

Probablemente esta falta de cuestionamientos por parte de los profesores
hace que persista una universidad tradicional, que forma profesionales bajo
una mirada racional técnica, como lo senal6 Pérez Gémez (2010) al inicio
de este texto. A esta mirada tubular aluden varios autores (Coraggio, 2002;
Kehm, 2011) y explican que es la escasez de espacios para el debate acadé-
mico lo que permite que subsista esta universidad tradicional, exiguamente
sensible a su entorno social. Mientras estos debates académicos no se esta-
blezcan, los profesores seguirdn tratando de equilibrar con su conocimiento
préctico-pedagégico, los factores de un contexto universitario transformado,
y los objetivos formativos eficientistas, propios de un modelo econémico y
social de mercado.
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