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RESUMEN

En el presente trabajo indagamos sobre las circunstancias en las que los docentes de
la Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales de la UNMDP ingresaron a la docencia, asi
como los imaginarios con los que iniciaron y contintian su experiencia como educadores. En
esta exploracién intentamos dar cuenta de como las condiciones en las que el docente
emprende su actividad educativa, van constituyendo su identidad docente adn sin ser
consciente de ellas. Cuando planteamos la constitucién de una determinada identidad
académica, lo hacemos en referencia a producciones de subjetividad, ya que no se trata de
negar identidades ni totalizaciones, sino de pensar totalizaciones que no subsuman a las
partes. En especial, observamos si dicha construccion se sostiene en tension o en equilibrio
entre la profesion disciplinar de base en la que se formé y su actividad de ensefiar. La
investigacién implementa la entrevista biografico-narrativa para acercarse a la construccion
de estas subjetividades, a sabiendas que, este modo de investigar altera los modos
habituales de lo que se concibe por conocimiento en ciencias sociales y de lo que importa
conocer, posibilitando que, entre otras cosas, el sujeto informante se convierta en co-
investigador de su propia vida.

PALABRAS CLAVES

Identidad disciplinar. Identidad académica. Subjetividad. Profesionalizacién docente.
CAPITULO I: PROPOSITO Y ENUNCIACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

I. 1. a) Propésito:

Observamos que desde lo instituido, en la Universidad Nacional de Mar del Plata la
sola titulacién de grado habilita a ejercer la docencia en cualquiera de las carreras que se
dictan en ella, advirtiéndose que desde esta perspectiva, en la universidad local prevalece la
docencia basada en la formacion profesional disciplinar. No obstante, el reglamento de
carrera docente de su personal incluye dentro de los sistemas de formacion y
perfeccionamiento la programacién e implementacién de los cursos correspondientes a la
formacidn y perfeccionamiento en lo pedagdgico, los que luego, segin sus propias normas,
seran tenidos en cuenta al momento de evaluar su desempefio. Esta aparente contradiccion
entre su sistema de admisidn y su sistema de permanencia, no hace mas que revelarnos a
priori, tensiones entre la identidad académica y la identidad profesional de base subyacente
y arraigado en el origen constitutivo de la institucion educativa. En la practica cotidiana esta
situacion se complejiza, al observarse que la comision asesora en la evaluacion de

desempefio docente —revélidas y/o concursos de oposicién y antecedentes- en ocasiones
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prioriza, a la hora de resolver el orden de mérito, los antecedentes profesionales
disciplinares por encima de los de formacién docente. Mas aun, desde nuestra experiencia,
muchas veces desestima éstos tltimos. Un ejemplo cabal en este sentido es el hecho que al
momento de argumentar los criterios pedagdgicos de la planificacion docente, la expresion:
“..Para que tenés tanta formacién pedagdgica si vas a formar profesionales, no docentes”,
dada como respuesta por un miembro de la comision asesora a uno de los autores del
presente trabajo en un concurso de oposicion y antecedentes, pone claramente de
manifiesto la contradiccidn antes aludida.

A lo largo del desarrollo de nuestra actividad docente hemos atravesado experiencias
similares a las descriptas, no sélo a la hora de ser evaluados, sino en diversas ocasiones de su
desarrollo, tales como reuniones de catedras, en donde desde lo discursivo se sostiene la
formacion docente y al mismo tiempo, y en contraposicion, se valora, se respeta y jerarquiza
la formacién disciplinar, denostandose a aquella. En otras oportunidades, por ejemplo,
hemos observado que desde la propuesta académica del plan de trabajo —PTD- se esgrimen
argumentos a favor de determinadas pautas evaluativas fundadas en la construccion del
conocimiento, la alfabetizacion académica, la metacognicion, etc y luego, al momento de la
evaluacion, estas cuestiones se resuelven optandose mediante una evaluacién de respuestas
multiples (choice), decidida unilateralmente una semana previa al parcial, vulnerando, el
contrato pedagégico plasmado en el plan de trabajo docente.

Nuestra experiencia, recurrente en este sentido, nos revela la complejidad del
entramado de funciones. Advertimos que la tension deviene al enfrentarnos ante las
primeras practicas, en donde el sélo conocimiento técnico profesional no lo convierte en
constructo que pueda ser objeto de apropiacién para el alumno. Observamos, mas alla de las
vicisitudes descriptas, que se requiere sumar a la formacién disciplinar, una formacion
diferente y especifica que la complemente y nos permita avanzar en la construccion de un
imaginario complementario de la practica educativa. Para definir o describir su actividad, el
docente se ve en la necesidad de recurrir a una construccion subjetiva, ya que, segin
nuestra hipétesis, el ensefiante de nivel superior realiza un esfuerzo sostenido por conjugar

la profesion de base y las exigencias de la actividad docente.
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I. 1. b) Enunciacién del contexto de investigacion

Trabajar en como se construyen las representaciones sobre la identidad profesional y
la académica de los docentes universitarios, implica plantearse la pregunta de cual es la
utilidad tedrica y empirica del concepto de identidad. Algunos autores le atribuyen una
funciéon meramente descriptiva, Util para definir un nuevo objeto de investigaciéon sobre el
fondo de la diversidad fluctuante de la propia experiencia. Otros, una funcién explicativa que
torna mas inteligible dicho objeto, permitiendo formular hipotesis acerca de los problemas
que se plantean a propésito del mismo. La profesionalizacién docente segtin Pierre Bourdieu
(2000), “constituye un campo de produccidn de bienes simbdlicos”. Se trata de reconstruir la
identidad del docente a través de su propia historia de vida.

La construccion de la identidad se encuentra indisolublemente ligada a los procesos
biograficos y a las trayectorias individuales. En ese sentido, las formas y los contenidos por
los cuales los profesores adquieren, mantienen y desenvuelven su identidad a lo largo de la
carrera se revelan de capital importancia para la comprensidn de sus practicas. Comprender
las formas de pensar, los valores y los conceptos que subyacen en la buena ensefianza, como
afirma Bain (2007) implica individualizar las actitudes y tendencias del buen hacer del
docente. En este sentido, la narrativa como enfoque de investigacion es una forma de
reconstruir la experiencia, puesto que supone la construccion de sentido, pasando del plano
de la accidn al plano sintagmatico del lenguaje (Bolivar, Domingo, y Fernandez, 2001: 20).

La construccion de la identidad académica comienza a definirse en el transcurso del proceso
de formacion inicial, en la construccion de un cuerpo de saberes y de saber-hacer y de Ia
interiorizacion de esos saberes en “saber ser”, que identifican al profesor como persona
construida por una multiplicidad de experiencias de vida (Giddens, 1995). Los docentes se
expresan en sus acciones, se muestran como sujetos y en funcion de esas mismas acciones
van constituyendo su rol como educadores. La implicacion personal en la accién educativa es
una caracteristica de la practica docente. Desde esta perspectiva es importante entender la
accién educativa interrogando sobre los motivos y los sentidos a los sujetos que participan
en ella, evitando la simplificacién que supone plantear la actividad educativa como objeto

separado de las condiciones personales en la que desarrollan sus acciones.
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Sin embargo consideramos que no hay lugar para los universales antropoldgicos, ni
tampoco para ocultar su caracter constitutivo. El sujeto no existe en un sentido meramente
factual, atado a ciertas necesidades y deseos, pegado a ciertos modos de vida, sino que
puede adoptar una relacidén cognoscitiva y practica con su propia existencia, de manera que
tiene una determinada interpretacion de quién es y de lo que puede o debe hacer consigo
mismo. Lo contingente en la auto-interpretacion es el sujeto mismo y no sélo las ideas que
se tienen a propdsito de lo que es una persona. No se trata de ideas o de comportamientos,
sino de algo que puede separarse analiticamente de ambos y que, al mismo tiempo, los hace
posibles: la experiencia de si. .

Desde esta perspectiva, en el presente trabajo cuando planteamos la construccién de
una determinada identidad académica, lo hacemos en referencia a producciones de
subjetividad. No se trata de negar identidades ni totalizaciones, sino de pensar totalizaciones
que no subsuman a las partes. Las iniciativas de los sujetos, sus creencias y sus motivaciones
inciden en el momento de decidir ser docente. Por ello, indagar sobre el sentido de la
eleccion individual se convierte en una cuestion compleja, ya que alli aparecen conectados
multiples aspectos: propositos, intenciones, intereses, necesidades y pasiones que
gravitaron en la decisién. El motivo es el componente dinamico que impulsa la accién; se
trata de un elemento ligado a las practicas que se realizan. Segtn plantea Bourdieu (1994)
los significados dan sentido a las acciones, por ende los motivos permiten explicar las
acciones aunque no se trate de acciones racionales, y esos motivos pueden ser referidos por
el sujeto a través de una reflexion sobre su propia accién.

La dicotomia entre la visién esencialista (identitaria) y la subjetiva, vista esta Gltima
como un complejo entramado de producciones de sentido, nos atravesé a nosotros mismos
y a la investigacién. La propia formacion de base de cada uno: psicdloga y contador, y la
evolucion misma del concepto a lo largo del tiempo en la bibliografia consultada,
determinaron que ambos conceptos fueran recogidos en el avance de la investigacion. En
este sentido, al momento de disefiar el cuestionario administrado a los docentes de Ciencias
Econdmicas por la via virtual, se nos planteé la dificultad de plasmar las preguntas de un

modo en que se pudieran comprender y responder, dadas las limitaciones del propio
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soporte, salvandose la dicotomia en el imaginario del encuestado entre la vision esencialista
(identitaria) y la subjetiva, en un docente mas consustanciado con el concepto de
“identidad” y de “actores”, en virtud de su propia formacion disciplinar y no con el concepto
de subjetividad en el modo en que aqui nos referimos.

En el presente trabajo pretendemos indagar sobre cdmo las circunstancias en las que
ingresa el docente de nivel superior se van re-significando en un continuo encuentro y
desencuentro entre la profesion de base y la profesién docente, formando ambas parte de
su subjetividad docente. En funcidén de lo expuesto, se enuncia el objeto de estudio como:

Docencia: Subjetividad en construcciéon permanente.

1.2.- PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El problema se expuso a partir de la siguiente pregunta: {Como configuran la
identidad académica los docentes de la Facultad de Ciencias Econémicas y Sociales de la
UNMDP? Una de las formas de acceder a las concepciones de identidad docente es
indagando sobre el porqué de la eleccién o, si no hubo una decision clara inicial, como
finalmente llegaron a asumirla como propia. En funcién de ello, las razones que impulsan a
los profesionales a ingresar a la docencia en la Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales
de la UNMDP, ¢Constituyen una identidad “académica” distinta a la de su identidad
disciplinar? De ésta pregunta, surgen otros interrogantes: éCudles son esas razones que
fundan las decisiones a ingresar a la docencia universitaria y a continuar en ella? Esas
razones ¢ Constituyen identidad? Si existe una identidad académica é Cémo se la construye?
éDar clase, implica ser un profesional de la ensefianza? ¢El concepto de identidad
académica, supone construir una subjetividad distinta que la que surge de la identidad

disciplinar? ¢ Existen tensiones entre ambas?



1.3.- FORMULACION DE LOS OBJETIVOS DE INVESTIGACION

Los objetivos que se persiguen con esta investigacion son:

1.3. a) Objetivo general:

Comprender los procesos de configuracién de la identidad académica de los docentes

de la Facultad de Ciencias Econémicas y Sociales de la UNMDP.

1.3. b) Objetivo especificos:

1.
2.

Conocer las motivaciones que refieren los docentes a ingresar a la docencia.

Explorar aquellas representaciones disciplinares que tensionan con la construccion
de la identidad docente.

Aportar experiencias y conocimiento mediante el uso de la metodologia biografico-
narrativa como practica de intervencién formativa.

Recabar informaciéon cualitativa que permita continuar investigando coémo los
docentes configuran narrativamente la identidad profesional y académica
coadyuvando a futuras practicas de investigacion- intervencion que faciliten la
mejora de la ensefianza y tiendan a la profesionalizacién docente.

Comprender las razones que fundan las decisiones de ingresar a la docencia en la

construccion de la identidad docente.

1.4.- RELEVANCIA DEL TRABAJO PROFESIONAL.

En el presente trabajo profesional ponemos en cuestiéon nuestra propia practica,

nuestras concepciones y los procesos que se generan, de los cuales ambos somos participes.

En palabras de Yuni, J. (2013) la problematizacién de los saberes de la experiencia practica

instala a sujetos e instituciones en dimensiones espacio-temporales en la que puede

pensarse a si mismo, sus realizaciones y los efectos del propio accionar. En la situacién de

ensefianza como accién humana hay una materialidad compuesta y compleja que es co-

constitutiva de las practicas: la de las conductas, la de las intenciones que orientan a las

mismas, la de los modos de representacion -como sistema de ideas y como lenguajes- y la de

la conciencia acerca de todas ellas. Cada una posee a su vez una dimensién objetivable,

representable, accesible a la conciencia y a la observacion, a través de los comportamientos,
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las decisiones y los lenguajes; y una dimensién latente, tacita, implicita que debe ser inferida
indirectamente y de la cual los sujetos no siempre son conscientes.

Para observar este proceso, hemos elegido a los docentes de la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Sociales de la Universidad Nacional de Mar del Plata como escenario de la
investigacion, pretendiendo explorar la subjetividad docente e intentando comprender la
construccion de la identidad profesional de sus miembros, con un enfoque y en un contexto
en el que no se ha trabajado antes especificamente en la institucion. Ademas, la informacién
recabada contribuird a profundizar en futuras investigaciones en las razones, los sentidos y
los fundamentos —conscientes y no conscientes- de una identidad que se construye y
tensiona los procesos constitutivos de las practicas de ensefianza, (tiles para la reflexién

interna y la toma de decisiones.



CAPITULO It -EXPOSICION DE ANTECEDENTES Y FORMULACION DEL ESQUEMA
CONCEPTUAL

Presentamos en forma sintética los antecedentes hallados referidos a la tematica
abordada en el trabajo de investigacion, basado en estudios e investigaciones realizados en
el mismo y en otros niveles educativos, siguiendo el recorrido conceptual e identificando los
enfoques dominantes en el tratamiento del tema. El modelo conceptual que se adoptara en
este trabajo se construye con los recursos conceptuales que ofrecen las teorias de diferentes
disciplinas, ya que el campo de la subjetividad es complejo, aludiendo no a las dificultades
que presenta, sino a la episteme con que se piensa, lo cual exige un abordaje trans-
disciplinario. Exige enfrentar los impensables de cada saber disciplinario que juegan en este
campo, de modo que se incluyen herramientas conceptuales de la psicologia, el
psicoanalisis, la teoria de las organizaciones, la sociologia y la psicologia social, entre otras.
La episteme de la complejidad, ha sido postulada entre otros, por llya Prigoginne y Edgar
Morin, para aquellos fenémenos que no pueden ser pensados solamente desde un cuerpo
de saber, por constituir lo que ambos autores, aun con sus diferencias conceptuales,
denominan sistemas abiertos. El esquema conceptual, como todo “cuerpo vivo”, se fue
modificando a medida que avanzdbamos en la elaboracion del trabajo, a la luz de las
primeras revelaciones de la informacién obtenida como resultado del trabajo de campo, y
nuestro propio proceso de transformacion a partir de la realidad investigada, en el marco de
una investigacion cualitativa. La conexion necesaria entre la teoria y la practica que se
requiere para la construccién y generacion de conocimiento en un campo delimitado en
particular, como es el educativo, exige previamente como en todo conocimiento, la
enunciacion del estado del arte actual, a sabiendas de las limitaciones a la que se esta
expuesto en la busqueda de la totalidad del universo producido sobre la temitica.
Conscientes de ello, la tarea consistio en la busqueda de material bibliografico escrito en
soporte papel y en soporte virtual a través de la busqueda en internet, seleccionado, fichado
y organizado por conceptos, y luego por autor, recortado en el sentido enunciado en el

propésito del presente trabajo.
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II.1.- Conceptualizaciones acerca de la Identidad

La propuesta inicial del trabajo es situar la problematica de la identidad en la
interseccion de una teoria de la cultura y de una teoria de los actores sociales. La identidad
consiste en la capacidad de considerarse a uno mismo como objeto y en ese proceso ir
construyendo una narrativa sobre si mismo. Sin embargo, esta capacidad sélo se adquiere en
un proceso de relaciones sociales mediadas por los simbolos (Larrain 2003). En una
institucion, el orden simbdlico, la cultura y el sistema de creencias se apoyan en decisiones y,
subyacente a ellas, algin tipo de ethos oculto tiene injerencia preponderante en el accionar
de los sujetos. En este sentido en la universidad existe un mundo simbdlico, en parte
consciente, en parte de accié‘n inconsciente, en el que el sujeto humano “encuentra”
orientacién para entender y decodificar la realidad universitaria. La afectacion subjetiva que
implica es tan importante que determina el “como estar” en una institucion. En funcién de
ello, se trata de develar una especie de pedagogia invisible estrechamente relacionada con la
ejecucion de rutinas, las cuales legitiman la accién intersubjetiva (Vallaeys F 2003 citado por
Caro, A. y Gamero, D 2007). Se concibe la identidad como elemento de una teoria de la
cultura distintivamente internalizada como habitus (Bourdieu, P. 1979: 3-6) o como
“representaciones sociales” (Abric, J. C. 1994: 16). De este modo, la identidad no seria mas
que el lado subjetivo de la cultura considerada bajo el angulo de su funcién distintiva. Por
otro lado, la identidad tiene que ver con la imagen ideal, y por lo tanto con elecciones y con
la produccion de sentido (Remedi, E.1989 en Gomez Gémez; y Bonano Bozzolo y

L'Hoste1998).

11.2.- La pertenencia social: Identidad académica

La identidad colectiva debe concebirse como una zona de la identidad personal. Esta
se define en primer lugar por las relaciones de pertenencia a multiples colectivos ya dotados
de identidad propia en virtud de un ntcleo distintivo de representaciones sociales (Giménez,
G. 2008). La tradicidn socioldgica ha establecido la tesis de que la identidad del individuo se
define principalmente -aunque no exclusivamente- por la pluralidad de sus pertenencias

sociales. Esta implica la inclusién de la personalidad individual en una colectividad hacia la
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cual se experimenta un sentimiento de lealtad. Esta inclusidn se realiza generalmente
mediante la asuncion de algun rol dentro de la colectividad considerada; pero sobre todo
mediante la apropiacion e interiorizacion al menos parcial del complejo simbélico-cultural'
que erige como emblema de la colectividad en cuestion (Pollini, G. 1990 en Giménez. G.
2008). Por consiguiente, el status de pertenencia tiene que ver fundamentalmente con la
dimension simbdlico-cultural de las relaciones e interacciones sociales. En las ultimas
décadas, la problematica de la identidad, se torné un tema recurrente en distintos ambitos
académicos, provocando tanto indagaciones tedricas como analisis de casos particulares
desde las mas diversas disciplinas (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Historia, Politica,
entre otras).

Desde un abordaje Psicolégico, Ada Abraham (1998, en Noriega 2007) sefiala que la
identidad profesional no estd determinada por la “personalidad” del docente, y no esta
condicionada por el Yo privado sino por el Yo profesional. En tanto que el si mismo
profesional es una instancia psiquica, un sistema multidimensional que comprende las
relaciones del individuo hacia si mismo y hacia los otros significativos en su campo
profesional. Imagenes y actitudes, valores y emocioﬁes, motivaciones, deseos y
prohibiciones, construyen el si mismo profesional a nivel consciente, pero también a nivel
inconsciente.

Esta breve introduccién al concepto de identidad profesional, sus implicancias y
caracteristicas desde un punto de vista psicolégico, quedaria incompleta si no se le
incorporara una mirada sociolégica que nos permitiera reconocer la complejidad de esta
construccion a partir de la multiplicidad de elementos sociales y culturales que se ponen en
juego. En este sentido, se parte de la base de que la docencia es un trabajo que tiene como
objetivo la formacion de un otro, el cual sera construido a partir de Iga interaccion
contextuada. Esta manera de entender, de reconocer, de visualizar al estudiante, en tanto
habitus — en el sentido bourdesiano- no se aprende en la carrera docente sino que se
incorpora en este contacto e interaccion con el estudiante. El docente se ve implicado y de
algun modo se siente compelido a completar su propio modelo de ensefianza y aprendizaje

que sobrepasan ampliamente al modelo, porque ese otro tiene que ver con la propia historia
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de vida del docente, con la construccidn de su propia narrativa como sujeto, atravesado por
el devenir educativo. En palabras de Penac D. (2014) lo académico nos sigue diciendo, se nos
inscribe en nuestra biografia (bio-grafia académica) como nos hacemos, cémo nos
definimos. Aquella condicidon de un “estar siendo” distinto a lo que he sido, cede ante un
sujeto que sigue siendo él mismo. Ademas, el docente va conformando y construyendo su
identidad profesional a través de complejos procesos que implican reacomodamientos
internos, pero asimismo tiene que ver con las condiciones en las que desarrolla su practica,
el impacto que las tradiciones de formacion han tenido y tienen en su propia formacién
profesional y las prescripciones que le impone la sociedad a su trabajo. Cardenas Gonzélez
(2004) plantea que la identidad es el resultado de la capacidad de reflexividad, de la persona
de ser objeto de si misma. Esta construccion supone unidad y continuidad. Esta continuidad
se forja en el transcurrir de la vida cotidiana, en el constante desempefio de roles, el
interminable proceso comunicativo. Es una sintesis que permite dar sentido a la experiencia,
permite integrar nuevas experiencias y armonizar los procesos a veces contradictorios y
conflictivos que se dan en la integracion de lo que se cree ser y lo que se quisiera ser; entre
el pasado y presente. En este sentido, podra afirmarse que la identidad no es algo dado, no
es una estructura preformada. Se trata mas bien de un concepto relacional, de un constructo
que permite referirse a la continuidad de la experiencia de uno mismo, construyéndose a lo
largo de la vida. Los roles y / o espacios que se desempeiian, las experiencias vividas, las

imagenes que se reciben de los demas e incluso de uno mismo son muiltiples y complejas. La

identidad es aquello que las organiza y las integra. En ese sentido, se habla de la identidad

como nucleo. Raul Diaz (2001) destaca que entre los multiples problemas en torno a la

identidad hay uno que es particularmente relevante para la discusién sobre la identidad

docente. El mismo tiene que ver con la solidez o, por contraste, la pérdida de la identidad. La

pérdida de la identidad supone la ausencia del nicleo que permite integracién y coherencia

en las propias acciones, en las decisiones, en la valoracién de la experiencia.
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I1.3.- Las disciplinas y la identidad de los académicos

Indagar sobre aquellas representaciones disciplinares que subyacen en las practicas
educativas remite a explorar la tematica poniendo el énfasis en las caracteristicas, tanto en
las epistemologicas de campos especificos, como las culturales de los académicos asociados
con dichos campos. En los estudios sobre grupos profesionales, las problematicas son mas
controvertidas ya que el debate estd centrado en si los profesores universitarios pueden
considerarse como miembros de una sola profesién o si estan fragmentados y comprenden
una multiplicidad de diferentes grupos profesionales. Desde los estudios de Becher, T. (1987)
en adelante, se puso en juego dilucidar si las profesiones tienen realmente caracteristicas en
comun; si la profesiéon académica puede examinarse posiblemente como un todo; o si las
disciplinas individuales constituyen la tnica forma legitima de agrupacién ocupacional,
dependiendo del grado de especificidad —de la seleccién de un marco de referencia-.

Dentro de una misma disciplina podria reducirse el campo al segmento de cada
especialidad. Sin embargo, al observarse una especialidad de cerca se diluye su unidad
revelandose que también las especialidades contienen segmentos que, si bien tuvieron
definiciones identitarias profesionales comunes en su origen, las han ido perdiendo con el
tiempo. Esta misma tendencia hacia la segmentacion puede establecerse facilmente en
relacién a las disciplinas académicas (Becher, T. 1987). Basado en los estudios previos de
Biglan, Lodhal y Gordon y Kolb, Becher presenta su propuesta de taxonomia con base en las
disciplinas académicas “centrales” o predominantes haciendo hincapié en las culturas
disciplinarias y las categorias de conocimiento, ilustrando las formas en que las disciplir;as
contribuyen a la formacién de la profesion académica. La conclusion a la que arriba es que,
mientras mas se representen los componentes del mundo académico como fragmentados y
particularizados y, a su vez, mas facilmente se pueda demostrar que estos componentes se
encuentran en un estado constante de cambio, mas inclinado se estara a percibir a ese
mundo como un todo. Es decir, para Becher, las diferentes especialidades y sub-
especialidades disciplinarias contribuyen a formar la profesion.

Desde otra mirada, Esquivel y Nader (1987, en Krotsch 1990) sostienen que una

categoria alternativa es considerar la profesionalizacion de la docencia. La nocién elaborada
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originalmente a partir de las tareas del Centro de Didactica del CESU” resulté materia de
debate y abrazo cierta polisemia respecto de su sentido y alcances. Sin embargo, posee
algunos significados distinguibles. Entre ellos, apunta al rebasamiento de la improvisacion
docente y, por ende, de un ejercicio profesional empirico y reproductor de una pedagogia
tradicional. Por otro lado, se ensancha el espectro de funciones de los profesores mas alla
del aula, hacia la institucién y la sociedad, a una dedicacién mas amplia y a una mayor
conciencia y responsabilidad social. La categoria pues, tiende a recuperar la complejidad del
hecho educativo y de la docencia irreductible a la didactica e, incluso, se articula con un
esfuerzo de sistematizacion tedrica alternativa al paradigma tecnoldgico dominante. Las
condiciones sociales que sustentaron el surgimiento de esta categoria se asocian a cambios
sustantivos en la estructura ocupacional y en la identidad profesional de la docencia
universitaria. En Argentina, en la década del 70’ emerge la universidad de masas y, por ende,
se produce un proceso correlativo de masificacidon de la docencia, tendencia que se acentud
y consolidé en los 80’. Surge una profesion emergente, la del profesional docente,
asalariado. Kent Serna, R. (1986) plantea que no puede haber duda de que uno de los hechos
mas relevantes del proceso reciente de la educacién superior en el pais es la constitucién de
un mercado académico, el cual tiene repercusiones importantes no sélo para el propio
funcionamiento de las universidades sino también para las relaciones prevalecientes en el
conjunto de las profesiones en virtud, sobre todo, del poder certificador que los académicos
tienen sobre éstas. En este contexto surgid el ideal de la profesionalizacién de la docencia.
Este concepto, al igual que otras nociones de las ciencias sociales, en particular, del campo
educativo, es una construccion condicionada socialmente, e histéricamente situada
(Sacristan, G. 1988). El ideal de “profesionalidad” o de calidad de la educacién respondia, en
ésa década, a severos cambios en la estructura ocupacional y, a la vez, al influjo de vigorosas
revueltas educativas de corte anti-tradicional. No obstante, los disefios de formacion

correspondientes a aquel ideal tuvieron poco en cuenta las formas concretas que asumia el

! profesionalizacién de la docencia Centro de Estudios sobre la Universidad. UNAM México 1987. Esquivel Juan Eduardo y
Lourdes Chehaibar Nader.
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ejercicio docente en la nueva situacién de masificacidn. “El desempefio del rol no constituyd
un foco de interés ni un eje estructurante de las ofertas de formacién” (P. Krotsch; Escurra A.
M. De Lella, C. 1994: 17). Al respecto, Aguirre Lora, M. E. (1982) en su articulo “La identidad
profesional de los docentes universitarios en México”, considera que en la década de los 80’
aparece un docente que se profesionaliza en la docencia y se des-profesionaliza en su
especifico cémpo disciplinario, persistiendo en las practicas educativas propias de la
universidad tradicional, desfasadas de la actual universidad masificada. Es importante tener

Ill

en cuenta que en tanto politica cultural estas narrativas tendian a justificar al “sujeto
pedagdgico moderno” a través de un discurso que se estructuraba negando los conflictos y
esencializando las identidades, y fue asumido y apropiado desde distintas perspectivas que
conformaron como resultado algunas tensiones propias de la identidad del trabajo docente
(Avalos 2012).

Por otro lado, E. Zanatta, T. Yurén, J. Faz Govea (2010) plantean la “ideologia” de las
comunidades cientificas, observando que el tipo de comunidad de que se trate repercute
directamente en la identidad disciplinar y en el modo de ejercer la profesion. A su vez, estas
identidades condicionan los sistemas de formacion y los referentes de la identidad
institucional. Vale aclarar que cuando nos referimos a la ideologia, no hablamos de los

enunciados cientificos sino al sistema de representaciones, que incluyen conceptos,

imagenes, mitos, ideas que, segin Louis Althusser (1969), poseen una légica y un rigor

* propios y desempefian un papel histérico en el seno de una comunidad dada. Para Serge

Moscovici y Miles Hewstone (1986), las representaciones constituyen ideologia. Mediante la
representacién los objetos de conocimiento de una determinada ciencia sufren una
constante transformacion y reinterpretacion, producto de las concepciones, atribuciones y
apreciaciones de una comunidad, originadas en un proceso social. Atender a este aspecto
representacional significa aceptar que una disciplina o una ciencia no sélo se construye
mediante un proceso racional, sino que esta condicionada por un proceso social que se lleva
a cabo en un grupo o comunidad, en este caso, una comunidad cientifica que legitima dicha

representacion del cuerpo de conocimientos.
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En sintesis, el devenir de una disciplina o ciencia no sélo se ve condicionado por Ia
comunidad cientifica que —en tanto comunidad epistémica— construye y legitima el cuerpo
de conocimientos, sino que se ve influida por la ideologia y dispositivos del sistema social
(Zanatta, E. y otros 2010) . Dicha ideologia, que legitima cierto ejercicio de poder de un
grupo, no siempre resulta clara y explicita; por ello, una manera de inferirla consiste en
identificar los paradigmas cientificos y corrientes intelectuales predominantes en un
momento histdrico y remitirnos al modo de actuar de la comunidad que los sostiene y a su

radio de influencia.

Il. 4.- La identidad docente como construccidn. Investigaciones recientes

La forma como el profesional define y asume las tareas que le son propias y el modo
en que entiende sus relaciones con otras personas que cumplen las mismas tareas, refieren
a la identidad profesional (Avalos, B; Sotomayor, C. 2012). Desde una perspectiva socioldgica
la identidad profesional se define como la construccién de significados referida a tareas
asignadas y asumidas “sobre la base de algln atributo cultural o conjunto de atributos
culturales a los que se les da prioridad por sobre otras fuentes de significacion” (Castells,
1997, citado por Avalos 2012).

Abraham, A.1998 en la Tesis de Noriega, J. “La Identidad Profesional Docente” (2007)
afirma que la propia identidad se debe al hecho de que un individuo se dice y se siente él
mismo en el curso de su existencia. Esta identidad recubre la idea de “mismidad”, especie de
reflejo.complejo y sistematico por el cual la personalidad se especifica, se singulariza y
permanece al mismo tiempo diferente del otro. Para comprender la identidad de los
docentes, enfatiza la autora, no es suficiente con ubicarlos simplemente en relacién con su
tarea.

En el mismo sentido, Rodgers & Scott como se cité en Hamman, Gosselin, Romano &
Bunuan, Van Den Berg, (2010) plantean que el conjunto de significaciones que constituyen la
identidad docente comprende creencias, emociones y actitudes. Las creencias, en gran
medida, coinciden con el modo en que los profesores entienden la naturaleza de su trabajo y

las definiciones que le asignan a éste, como también a las relaciones educativas con sus
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alumnos y otros referentes. Incluyen también el grado en que se sienten capaces o efectivos
respecto a las tareas de las que son responsables. Las emociones, a las que se les asigna
crecientemente un rol crucial en la construccion de identidad (Hargreaves, 2001; Zemblyas,
2003 en Avalos 2012), aportan el componente afectivo que acompaiia en forma positiva o
negativa Ja ejecucion de las tareas docentes y las relaciones educativas involucradas. En
cierta medida, el componente emocional sostiene a la creencia en el valor de la profesién
elegida, algo que suele expresarse en los términos de vocacion y compromiso. Finalmente,
las actitudes, que incluyen componentes cognitivos y emotivos, son posiciones que se
adoptan respecto a las demandas del trabajo, incluyendo los cambios de politica educacional
o de énfasis en los encargos sociales dirigidos a la profesion docente.

La construccion identitaria de los docentes ocurre en una diversidad de contextos, los
que a su vez, pueden afirmar o producir conflictos respecto a la identidad asumida. En este
sentido, la identidad docente surge de una construccion y reconstruccién permanente, social
e histéricamente anclada, de las significaciones que le dan sentido al trabajo docente: el
porqué de su eleccién profesional, lo que se valora y se siente como importante en las
acciones de ensefianza y educacion y la capacidad que se cree tener o no tener para cumplir
metas y realizar el trabajo requerido. Por lo tanto, si queremos examinar el modo especifico
en que los docentes expresan su identidad necesitamos acceder a sus definiciones
conceptuales y emotivas de por qué son docentes (sentido de vocacion), sus razones para
ejercer este trabajo aun en condiciones dificiles (motivacidn), las creencias acerca de su
capacidad y efectividad (percepcion de eficacia) y de cuales han sido los factores que los han
ayudado a mejorar (formacién y experiencia), y las tensiones que experimentan respecto a
los conflictos entre sus definiciones de identidad disciplinar e identidad académica {Avalos
2012).

La identidad docente en su definicion general, y en sus definiciones especificas, se
modifica a lo Iérgo de la vida profesional (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). Esto ocurre
como efecto de las experiencias vividas en las aulas, como efecto de los cambios en las
atribuciones de significado diseminadas en los espacios publicos y que son recogidas

personalmente, y sobre la base de la interacciéon con una diversidad de otros significativos

18



\
' g

e¢e¢ 0000800

POSCECOOGOOS

tales como los colegas, alumnos, autoridades y la sociedad en general. De ahi la relevancia
de estudiar la configuracion identitaria de los docentes, tal como ellos la describen, en
contextos y momentos histéricos especificos, como también en las distintas etapas de su
carrera profesional.

Sarason, en Porta y otros (2013: 184) se apoya en Dewey para recordar como el
pensamiento, el sentimiento y el deseo-pasion aparecen entretejidos en la experiencia;
como la recuperacién del vinculo de los conocimientos a la vida de las personas genera el
aprendizaje mas auténtico y natural, aquel que redunda en modificar radicalmente la
comprensién de la realidad. “Los buenos profesores no pueden disociar la ensefianza de la
vida, ni olvidan situar la disciplina que ensefian en un contexto vital que le confiere su

legitimidad “es asombrosa la ausencia de fronteras entre su teoria, su prdctica y él mismo”

Il. 5.- Del concepto de identidad a la construccion permanente: La subjetividad en proceso

Cuando se plantea la construccién de una determinada identidad académica se hace
referencia aqui a producciones de subjetividad. No se trata de negar identidades ni
totalizaciones, sino de pensar totalizaciones que no subsuman las partes (Fernandez, A.
M.1999). En este sentido podria decirse que no hay lugar para los universales
antropoldgicos, ni tampoco para ocultar el caracter constitutivo, y no meramente mediador,
de la pedagogia. Lo que sea el ser humano en tanto que mantiene una relacion reflexiva
consigo mismo no es sino el resultado de los mecanismos en los que esa relacion se produce
y se media. Esto es, los mecanismos en los que el ser humano se observa, se descifra, se
interpreta, se juzga, se narra o se domina. Y, basicamente, aquellos en los que aprende o
transforma determinadas maneras de observarse, juzgarse, narrarse o dominarse (Larrosa, J
1995).

El término subjetividad aqui se emplea entonces, como produccién de subjetividad,
refiriéndose con el término produccién a la instancia de pensar lo subjetivo basicamente
como proceso, como devenir y por tanto, no necesariamente enmarcado en el paradigma de
la representacion. En este sentido, el término subjetividad presenta el desafio de pensar la

articulacion entre los modos sociales de sujecion y su resto o excedente no sujetado,
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tratando de mantener un modo de categoria de sujeto que no parta de un origen indiviso
“interior” que luego habria que relacionar con “el afuera”. Se trata de pensar una dimensién
subjetiva que se produce en acto, que produce sus potencias en su accionar, es decir pensar
basicamente en un campo de inmanencia y no trascendental, singular y no universal
(Fernandez, A.M.,1999). Tomando el aporte de la mencionada autora no se trata de definir
qué es la subjetividad, sino de pensar como se instituyen las dimensiones subjetivas en la
tarea docente. En este sentido, el trabajo de investigacién intenta pensar la dimension
subjetiva en situaciones del aqui y ahora, en las miltiples producciones que se generan en
un dispositivo —clase- en accidn. Sin embargo, una linea de subjetivacién debe hacerse en la
medida en que la investigacion lo deje o lo haga posible. Se trata de una linea de fuga,
escapa a las lineas anteriores. Se entiende asi que el si mismo no es ni un saber ni un podér.
Se trata de un proceso de individuacion que se sustrae a las relaciones de fuerzas
establecidas como saberes constituidos (Fernandez, A.M., Borakevich, S., Ojam, E., Imaz, X.,

2003).

ll. 6.- La profesion docente

Desde un punto de vista etimoldgico, el concepto de profesion proviene del latin
professio y onis que significan accién y efecto de profesar. Luego, el uso comun le otorgd
diferentes acepciones, entre ellas, empleo, facultad u oficio que cada uno tiene y ejerce
publicamente; confesion publica de algo —la profesion de'fe, de un ideario, etc-(Fernandez
Perez, J. 2001, en Noriega 2007). En este sentido, la profesién podria definirse como una
actividad permanente que se ejerce como un medio de vida y que posibilita la inclusion y
pertenencia a un grupo profesional determinado. En la actualidad, las profesiones estan
estructuradas con base en una segmentacion de la produccion de conocimientos y de su
propio ejercicio. Constituyen estructuras sociales autdonomas, en virtud de que se
encuentran formalmente establecidas y legitimadas, no sélo por el conjunto de normas que
regulan y reglamentan su ejercicio, sino por sus sistemas de organizacion social,

histdricamente constituidos.
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Este concepto de profesion, sostiene el citado autor, ha estado ligado a la evolucion y
desarrollo de las sociedades por lo que resulta dificil definir la profesion, en especial, cuando
este concepto esta aplicado al ambito educativo. Sin embargo, existe acuerdo respecto a
identificar algunos elementos, tales como la formacién educativa de nivel, la estructura
organizativa, la vinculacion con las estructuras de poder, el status, la actualizacion continuay
la bisqueda de autonomia como factores que inciden en la calificacion de una actividad
determinada como una profesion.

Para arribar al concepto de profesion aplicado a la actividad docente y luego poder
observar su impacto en la conformacion de la identidad profesional docente, existen
multiples aproximaciones para describir esta funcién: perspectivas historicas,
psicopedagogicas, socioldgicas y otras, que definen caracteristicas de su desempeifio. Diaz
Barriga e Inclan Espinosa (2001) sostienen que debemos adentrarnos en su historia, que nos
muestra que ella ha sido denominada de distintas maneras, segtn la perspectiva tedrica y
los intereses de turno: maestro, profesor, tutor, ensefiante o docente, lo cual demuestra la
vigencia de los debates y el constante interés por analizar esta antigua practica. La actividad
docente se conformd segin se fue estructurando el sistema educativo. Las didacticas
reformistas discutieron sobre la funcion docente, por entonces vinculada a una ética
religiosa como orientaciéon global de esa practica. La conformacién de los sistemas
educativos, como resultado de la integracion de los estados nacionales, sostienen las
autores, cred las condiciones para la estructura de la actividad docente, tal como se la
conoce en la actualidad. En el discurso el docente es un profesional que se encuentra al nivel
de otros, es decir, que se trata de un trabajo con afectacidn intelectual, con reglas claras de
funcionamiento, con mecanismos de admision e ingreso y que cuenta con un cuerpo de
conocimientos propio. Desde la sociologia de las profesiones se establecen otros elementos
caracteristicos de un quehacer, con un cierto status, con la existencia de una agremiacion
profesional preocupada por el avance del corpus de conocimiento profesional y la presencia
de mecanismos regulatorios para ejercerla. Desde esta perspectiva, la profesién docente ha
sido, como en otras profesiones, diseccionada en otras categorias, donde se pueden

identificar elementos misticos; ciertos aspectos miticos; la vision artesanal de la docencia;
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todas contrarias a la defensa a nivel discursivo, tanto de funcionarios vinculados con el
sistema educativo como a los representantes gremiales, quienes pugnan por asignarle la
caracteristica de profesion a lo docente. Aparece entonces otra de las tensiones que emerge
de dos representaciones sociales de la docencia: la profesional por un lado y la del
trabajador asalariado de la docencia por otro.

Por otra parte, la actividad docente se consideré como de naturaleza instrumental
dirigida a la aplicacién rigurosa y mecanica de una serie de normas de procedimiento y
actuacion. Lo que debia hacer el docente estaba prefijado y respondia a un modelo
cientificista que garantizaba el logro de los resultados esperados (Di Tullio, E. 2005). Segtn la
autora, dos cuestiones marcan las tensiones y contradicciones por las que atraviesa
actualmente la profesion docente, que permiten entender por qué estan atin tan arraigadas
en la conciencia social. En primer lugar,’se le asigna el papel de transmisor de saberes
histéricamente acumulados y legitimados. En segundo lugar, es la concepcién de la
ensefianza como un problema de técnicos, poseedores de conocimientos disciplinares
especificos. Este ultimo rasgo caracterizd a la docencia, en especial a la universitaria, que en
periodos de inestabilidad laboral o falta de insercion en puestos para los que estaba
capacitado conllevé a que muchos profesionales o técnicos ingresaran a la docencia sin
formaciéon complementaria y especifica en lo académico. Estos docentes con fuerte
formacion disciplinar, han optado por la ensefianza en muchos casos impuesta por una
exigencia laboral. Segun la citada autora, ellos se sienten identificados como profesionales
de su especialidad antes que profesores e incluso, en muchos casos, nunca logran
identificarse como docentes. |

Los aportes realizados por Maria Cristina Davini y Alejandra Birgin (1998), enriquecen
el debate al mencionar que cuando desde los discursos oficiales se alienta a la
“profesionalizacién” docente se lo hace desde un imaginario asociado a la idea de “profesién
libre, auténoma o liberal”, que ha caracterizado a contadores, médicos, abogados, etc.
quienes han gozado en el pasado de cierto status simbdlico y material. En la actualidad la

movilidad en el campo de lo laboral ha reducido al profesional, salvo excepciones, a un
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especialista asalariado en relacién de dependencia en organizaciones complejas con menor
autonomia y status.

Las exigencias de la actividad docente del nivel superior requieren, segun nuestra
hipétesis, la realizacion de un esfuerzo sostenido por fusionar la profesién de base disciplinar
con una formacién diferente y especifica en lo que la complemente. Esto significa la

construccién subjetiva y complementaria de la practica educativa.

ll. 7.- La Profesionalizacion de la Docencia. Antecedentes

En el nivel superior, al que nos referimos, la revalorizacién de la docencia, asi como la
formacion pedagogica del personal académico, se asocian a vigorosas estrategias estatales
de innovacién que buscaban, una vez mds, modernizar la vieja universidad “napolednica”,
“continental” o “liberal” (Ezcurra A.M., De Lella, C. y Krotsch, P. 1994). Este impulso
innovador influenciado por corrientes anglosajonas, en especial de los Estados Unidos de
América, estimulaban la departamentalizacion, el planeamiento, la inter-disciplina, la
sistematizacion curricular, la investigacion —y su articulacién con la docencia- y la
profesionalizacién docente. Sin embargo tal empeifio no fue logrado, sostienen los autores,
en virtud que las innovaciones se yuxtapusieron a las estructuras preexistentes, aunque si
consiguieron cambiarle el rostro al nivel superior. Fue notable la penetracidn e incidencia de
la tecnologia educativa en lo que se denomind el modelo “tecnocrédtico didactista” que
realzaba el valor de los saberes técnicos e instrumentales que, sumado a la corriente en
ascenso del conductismo, permeé los proyectos de formacion pedagogica que adn persisten
en algunos programas. Este paradigma diluyé la complejidad del objeto —educativo- y se

Ill

subordind al papel de la teoria. Privilegié el “saber hacer” por sobre el “saber pensar”’ y
redujo la practica al binomio tecnocratico de la “practica-medios”.

La reaccion provino de la practica cotidiana que, reducida a una racionalidad de
medios, al cOmo enseifiar, se constrefiia a nuevas modalidades.de transmision informativa, y
abrié las posibilidades de un movimiento de debate y reflexibn que permitid expandir,

dinamizar y renovar el pensamiento pedagdgico (Diaz Barriga, A. 1987). Estos enfoques anti-

tradicionalistas alternativos, por lo general conciben lo educativo como una practica social y
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compleja, que requiere abordajes interdisciplinarios no reductibles a la didactica. Se fundan
en el papel determinante de la teoria en los disefios metodoldgicos y técnicos y hacen
hincapié en las ciencias sociales y en el logro de la mirada macrosocial y explicativa.

No obstante, estos empeiios tuvieron dificultades para generar una concepcion
alternativa de la practica que, a la vez, la situara como eje estructurante de la formacion

Ill

pedagodgica de los profesores. El “saber pensar” tendié a desarticularse sélo parcialmente
del “saber hacer” y de la capacidad de desestructurar las practicas sociales —docentes-
reproductoras de lo instituido. Pero sin embargo tuvieron el mérito de estimular la
investigacion educativa y la apertura de nuevos objetos, temas y metodologias de
investigacion educativa —con fuerte acento cualitativo- recogiendo nuevas vertientes
etnograficas y de la tradicién psicoanalitica.

El concepto de profesionalizacion de la docencia —al igual que otras nociones de las
ciencias sociales y, en particular, del campo educativo- es una construccién condicionada
socialmente, e histéricamente situada (Sacristan, J. G. 1988). Para el autor, no existen
perfiles ideales y universales de “profesionalidad” o de calidad de la educacién, cuyos ideales
respondian a los diversos cambios en la estructura ocupacional y, a la vez, a revueltas
educativas de corte anti-tradicional. Las vertientes provinieron, por un lado, de la difusion
por parte de los sindicatos que insistian que el docente es un trabajador asalariado, con
todos los derechos que como tal le corresponden y que la profesionalizacion equivale a la
estabilidad en el empleo para profesores de tiempo completo. Por otro lado, también tuvo
peso la vertiente pedagdgica de reflexidon y debate, mas preocupada por la preparacién
técnico-pedagdgica surgida de miiltiples centros de didactica, revistas y actividades
pedagdgicas.

Esta vertiente “técnico-pedagdgica” se preocupd por el transito desde una
“semiprofesidon” hacia una profesion. La funcién del profesor vista por los socidlogos como
semiprofesidon, argumenta Sacristan, no dispone de un “corpus” delimitado de
conocimientos basicos que legitimen una actuacion profesional determinada. Ella se define,

entre otras notas, porque se apoya en un amalgama de conocimientos técnicos y
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administrativos, muchos de ellos transmitidos como “sabiduria artesanal” entre
profesionales, mas que a través de conocimientos formalizados.

No obstante, los disefios de formacién no tuvieron en cuenta las formas concretas
que asumia el ejercicio docente dentro de la nueva situaciéon de masificacion. El rol del
docente en una universidad de masas cambié principalmente por la rutinizacién, las
tendencias a la burocratizacion, la devaluacién de la imagen piublica del profesor, la auto-
desvalorizacion y la precariedad en la férmacién disciplinaria, entre otras (Sacristan J. G.
1998). Ocurre que nos encontramos frente a un docente que se profesionaliza en la docencia
y se des-profesionaliza en su especifico campo disciplinario, enfrentandose a la persistencia
de las practicas educativas propias de la universidad tradicional, totalmente desfasadas de la
universidad masificada (Aguirre Lora M.E. 1988).

El comienzo de los procesos de evaluaciéon de los programas de formacion de
personal académico contribuyé a amenguar el impulso de los enfoques anti-tradicionalistas
alternativos, algunos sosteniendo que hubo una sobrevaloracién de la formacién pedagdgica
en sus alcances innovadores y otros, que la incidencia en la practica profesional concreta
resulté mas débil de lo esperado. La formacién, segun la opinion de Ezcurra A. M., De Lella C
y Krotsch, P (1994), guardd poca relacidn con los problemas universitarios primordiales y con
la problemdtica del ejercicio docente, en virtud de que los programas no alcanzaron a
impactar la practica del profesor en su cotidianidad. De alli que piensan, sustentados en la
opinion de José Bafiuelos Rodriguez, que se detecta una deficiencia medular en la
concepcién y disefio de las experiencias y que la prdctica debe ser el eje estructurante y
central para repensar la cuestion de la formacién. Muchos empiezan a sefialar que la
indagacion de la propia practica docente podria constituirse en el ndcleo organizador

(Chehaibar Nader L. M. 1987 en Ezcurra A. M., De Lella C y Krotsch, P 1994)

Il. 8.- La tensidn profesionalizacién disciplinar / profesionalizacién docente
Indagar sobre las tensiones entre la profesionalizacion disciplinar y Ila
profesionalizacion docente, implica primeramente adentrarnos en el concepto

profesionalizacién, en virtud de que puede resultar una expresion ambigua (Perrenoud, P.
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2001) Sefiala el autor que en una primera época, la formacion se centraba basicamente en el
dominio de los saberes que habia que transmitir, para que la actividad de la ensefianza
adquiriera el estatus de oficio. No hace mucho tiempo que se concede cierta importancia al
dominio tedrico y practico de los procesos de ensefianza y de aprendizaje en el sentido de
una formacion verdaderamente profesional. En este sentido, la profesionalizacion del oficio
de ensefiante consistiria en incidir en la parte profesional de la formacién, mas alla del
dominio de los contenidos que hay que transmitir. Para el autor resulta importante la
distincién entre profesion y oficio. Afirma que todas las profesiones son oficios, pero no
todos los oficios son profesiones. La actividad de un profesional esta gobernada por
objetivos —generalmente determinados por su patrén profesional y una ética codificada. A
priori, se concibe que un profesional retna las competencias de quien crea y ejecuta una
actividad.

Tenti Fanfani (2005), sefiala que desde que se comenzaron a formar los sistemas
educativos, una de las grandes discusiones giré en torno a dilucidar si la caracteristica mas
importante del docente era la vocacion o la profesionalidad.

Los defensores de la primera opcidn, asentaban su postura en la idea de que:

.. la vocacion, al igual que el sacerdocio, era una cualidad innata, una
especie de predisposicion natural que los sujetos tienen o no en mayor o
menor medida. La vocacién implica un fuerte compromiso emocional y
desinteresado con la actividad. Desde esta perspectiva, la docencia era una
especie de “don” y por eso se la asociaba con un “deber” y una “obligacién”,
mas que con un trabajo en sentido estricto. Tenti Fanfani (2005: 263)

“"

No obstante, un segundo grupo prefiere “..asimilar la docencia a otros trabajos
modernos, cuyo ejercicio requeria la posesién de un titulo oficial...”. Tenti Fanfani (2005:
264)

La tensidn entre ambas posturas en la actualidad esta vigente. El autor repara en que
ambas posturas, desde el punto de vista puramente tedrico, son antagodnicas, en el sentido

de que desde un punto de vista tedrico la vocacion se opone a la profesion.

La primera no se elige. El que hace algo por vocacion no hace mas que
obedecer a un llamado que acttia como una predisposicién natural, en cambio,
una actividad profesional es el resultado de una eleccién racional que requiere
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la puesta en marcha de una serie de competencias técnicas de las que es
preciso apropiarse mediante un proceso especializado de formacion. La
actividad vocacional tiende a presentarse como desinteresada y, en su forma
mas pura, es tanto mas valorada socialmente cuando el que la ejerce se
entrega a ella sin exigir nada a cambio (y menos todavia recompensas
materiales).... Tenti Fanfani (2005: 265)

Sin embargo, en la practica estas posturas conviven en el pensamiento de los
docentes, argumentando que lo que para el analista constructor de tipologias aparece como
separado y opuesto (vocacién y profesion) no lo es tanto cuando se mira qué sucede en el
mundo de las representaciones y de las autodefiniciones de los docentes. En este plano, lo
que antes aparecia como opuesto y contradictorio a.hora se presenta en forma mas compleja
e interrelacionada. Considera que los elementos légicamente opuestos conviven mas o

menos “pacificamente” en la practica de los agentes sociales.

Il. 9.- La Practica Docente
11.9.1.- Nociones acerca de la ensefianza y el aprendizaje en la practica docente

Al analizar las condiciones reales en que se desenvuelven las practicas, resulta de
vital importancia observarlas en el devenir histérico de los paradigmas pedagdgicos de
formacion docente, ya que la epistemologia de la formacién docente se nutre, entre otros,
de elementos constitutivos de la construccién del “habitus docente” que define su quehacer
concreto en la institucion educativa. En este sentido, las tradiciones imperantes en la
formacion docente estan presentes en las imagenes sociales, en la dindmica de las
decisiones politicas, en los imaginarios imbricados de la organizacién educativa y en la
propia conciencia de los docentes.

Diker y Terigi (1997) plantean que la complejidad del acto pedagédgico hace
necesario pensar la educaciéon como una funcién de miltiples variables, entre las que cabe
considerar la sociedad y sus caracteristicas, el sistema educativo en su conjunto, los
programas de ensefianza, los métodos y técnicas en uso, la estructuracién del espacio, el
sistema de reclutamiento y formacion de docentes, la institucidn universitaria, etc. Por su
parte Edelstein G. y Coria A. (1995) sostienen que la complejidad se define, entre otras
cosas, a raiz de la multiplicidad de dimensiones que hacen eco en ella. Con la particularidad
de que estas multiples dimensiones se dan en un mismo espacio y tiempo, es decir,
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simultdneamente, lo que agrega complejidad al analisis y reflexién de las mismas. Las
précticas de los docentes transcurren en escenarios singulares, que son Unicos en tanto
estan determinados por su contexto de produccién, donde se pasa de la homogeneidad a la
diversidad, de las certezas a las incertidumbres y de conjuntos de perfiles nitidos a borrosos,
por tanto imprevisibles.

Las concepciones educativas de cada paradigma pedagégico definen un determinado
sujeto pedagdgico, producto de la compleja relacién entre educador y educando (Puiggros,
A. 1990). Pero no sélo es un reflejo de las estructuras o un resultado de la evolucion de la
tecnologia, la complejidad deviene en el marco de condiciones de producciéon como
procesos de reproduccién y/o transformacion y otras luchas politicas, sociales, culturales,
étnicas, genéricas, etc. Esas condiciones de produccién son internas y no externas al proceso
educativo; son producto y productoras de sujetos.

Para Puiggrds toda pedagogia define la nocion de sujeto pedagégico, ya que cada una
determina los elementos y el orden de las series que la constituyen como conjunto
significante. Apoyandose en la nocién de “habitus” propuesta por Bourdieu, la autora
sostiene que se trata de un sistema de disposiciones duraderas, de estructuras
estructurantes, de esquemas de percepcion, de pensamiento, de apreciacién, de accién, de
produccién de practicas y principio de su organizacion. Las concepciones educativas de cada
paradigma definen a un determinado sujeto pedagdgico, entendido éste como la relacién
compleja entre el educador y el educando, producto de la vinculacién entre ambos actores.

Fernstermacher (1989) afirma que la enseiianza es una actividad en la que una
persona que posee cierto contenido intenta transmifirlo o impartirlo a otra que carece de él,
lo que implica una relacién de compromiso donde el primero se compromete a que el
segundo adquiera ese contenido. Este concepto permitié distinguir a la ensefianza y al
aprendizaje como dos procesos distintos aunque intimamente relacionados, rompiendo con
esquemas de pensamiento tradicionales que planteaban relaciones de causalidad entre
ambos. Esta conceptualizacién genérica renovo la discusion acerca de los bordes de la
actividad, sus implicancias y la especificidad de sus propésitos e intencionalidades y ademas

posibilité la identificacion de las dimensiones que componen la ensefianza en tanto practica.

28



) 1

Otro aporte significativo es el de Eisner E. (2002) quien propone para el estudio de la
practica un modelo constituido por cinco dimensiones: la intencional que refiere a los
propositos implicitos y explicitos; la estructural, relacionada con la organizacién del tiempo y
el espacio en las instituciones; la curricular, referente a las decisiones de contenidos; la
pedagdgica, ligada al manejo personal que los docentes hacen en clase de las estrategias y
métodos; y la evaluativa, que focaliza en las practicas de evaluacién y exdmenes.

Los principales aportes respecto al papel de la experiencia en el aprendizaje del oficio

Ill

docente provienen de las teorias llamadas del “pensamiento del profesor”, respecto a ello se

rescata como una cuestion muy importante las teorias implicitas que poseen los profesores,
sus creencias, sus pensamientos, puesto que ellos operan al momento en que el docente
toma decisiones en tanto proceso reflexivo de observacién, comprensién, andlisis e
interpretacion. A partir de este enfoque, se sostiene que la toma de decisiones y la conducta
de los profesores esta directamente influida por la forma en que concibe su propio mundo
profesional. Cada sujeto estructura la realidad de una forma personal, particular, a través de
la creacion de constructos. Los constructos son caracteristicas que se le atribuyen a los
sucesos, personas o cosas. El pensamiento del profesor es un concepto relativamente nuevo
en la literatura, no se refiere a los conocimientos tedricos o conceptuales, sino que es el
cuerpo de convicciones y significados, conscientes o inconscientes, que surgen a partir de la
experiencia. Es intimo, social y tradicional y se expresa en acciones personales (Noriega
2007). Se trata de un conocimiento dirigido a la accion, que establece como hacer las cosas.
Este conocimiento se va obteniendo como consecuencia de la experiencia del docente a
través de su practica y muchas veces, de la transmision oral de otros profesores.

Schén (1998) plantea que el pensamiento practico de un profesional solo puede
comprenderse a la luz de: a) conocimiento en la accion, b) reflexion en la accién, c) reflexion
sobre la accion y sobre la reflexion en la accion. El conocimiento en la accidn, referido al
conocimiento técnico para la solucién de problemas se manifiesta en el saber hacer. El
mencionado autor denomind reflexion en la accién, no separando nitidamente los
componentes racionales de los motivos o pasiones que condicionan la actuacién y su

reflexion. Con sus dificultades y limitaciones, se trata de un proceso extraordinariamente
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rico en la formacion de profesionales practicos. Estas posturas reflexivas, aunque movilicen
los saberes tedricos y metodoldgicos, no se cifien a ello, ya que pertenecen, citando a
Perronoud (2007), al ambito de las disposiciones interiorizadas, entre las que se encuentran
las competencias, pero al mismo tiempo una relacion reflexiva con el mundo del saber, una
curiosidad, una perspectiva distanciada, las actitudes y la necesidad de comprender. En este
sentido, desarrollar la practica reflexiva significa

..formar el habitus, como sistema de esquemas de pensamiento, de
percepcion, de evaluacién y de accion como “gramdtica generadora” de
nuestras prdcticas” . Nuestras acciones poseen una “memoria” que no existe
hoy bajo la forma de representaciones o de saberes, sino de estructuras
relativamente estables que nos permiten tratar una familia de objetos, de
situaciones o de problemas (Perrenoud, 2007:266)

El habitus indica lo social de nuestra subjetividad y lo subjetivo de nuestra actuacion
como sujetos sociales. Es una subjetividad socializada, entendida como conjunto de
disposiciones vinculadas a una posicion objetiva en el campo, por lo tanto, como un saber
casi automatico, no necesariamente reflexionado, desde el que puede o no puede hacerse
desde cierta posicién. El “habitus” ~la préctica y la visién del mundo de los actores- no es ni
del todo subjetivo, ni totalmente el reflejo de las condiciones externas, expresando mas bien
esta sintesis de lo subjetivo y lo social, inextricablemente articulados (Giglia, 2003). Las
practicas de los profesionales constituyen un trabajo multirreferenciado, permeado por un
capital cultural y social, por lo que analizar las practicas laborales de los sujetos requiere de
otros elementos que permitan explicarlas de manera amplia (Bourdieu, 2001 en Giglia, A
2003). En este sentido, la recuperacion de la experiencia posibilita analizar la propia practica
educativa, resolver problemas y generar estrategias, a partir de un enfoque de accién-saber-
problema, dando lugar a la metacognicién. Si bien resulta indudable la clasificaciéon de los
saberes, lo importante no es oponer unos a otros —saberes tedricos de saberes practicos,
experimentales y de la experiencia, etc.- sino preguntarse acerca de la utilidad de los saberes
en la accion. “No se trata de saberes que aseguran esta mediacidén sino los esquemas,
formando en conjunto, un habitus y admitir que dicho habitus permite actuar sin saberes que

no es lo mismo que sin informacion” (Perrenoud, 2005:275).
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Sin embargo, Tardif (2005) advierte sobre los peligros de abordar los saberes del
docente desde los excesos del psicologismo, y propone vincular la idea de saber con la de
exigencias de la racionalidad “ya que nos permite restringir nuestro campo de estudio a los
discursos y a las acciones cuyos locutores y actores son capaces de presentar sus razones en
un orden cualquiera para justificarlos. De ahora en adelante llamaremos saber unicamente a
los pensamientos, las ideas, los juicios, discursos y argumentos que responden a ciertas
exigencias de racionalidad” (Tardif, 2005:328). Esto pone de relieve la importancia de
reconocer la intencionalidad de las acciones en los docentes, el porqué de sus razones y
motivaciones y el como logran sus metas. En este sentido, el docente en el aula ejerce un
juicio profesional, toma decisiones, piensa y acta en funcién de determinadas exigencias de
racionalidad guiado por una razén practica, en este caso pedagogica (Tardif, 2005). Segun
plantea Barén Tirado (2015), el reto sera entonces identificar las habilidades y los
conocimientos que entran en juego en la practica profesional desarrollada.

Otra mirada ligada a la practica docente es aquella que, apartandose de la
racionalidad tecnocratica, considera relevante los aspectos emotivos y afectivos de Ia
ensefianza. Los aportes de Bain (2007) y Day (2006) citados en Porta y Flores (2012) revelan
que la buena ensefianza, no sélo se refiere a la experticia en cuanto al conocimiento del
objeto de estudio, ni pueden reducirse a la técnica o la competencia. La racionalidad
tecnocratica no permite comprender las cualidades internas de la ensefianza al excluir, entre
otras, las cuestiones afectivas, en especial, en su concepcidn de la pasién como fuerza moral.
La pasidn, el afecto y lo emaocional son significantes culturales inscriptos en las relaciones
sociales que permiten ubicarse en el centro de la relaciéon pedagdgica del docente y el
estudiante. No obstante, para Litwin (2008) la buena ensefianza abarca los sentidos
epistemoldgicos y éticos, esto es, si lo que se ensefia es racionalmente justificable y si es
digno que el alumno lo entienda, en este sentido sostenia que, en cuanto a la emocionalidad

del docente, la buena intencién no implica necesariamente buena ensefianza.
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11.9.2.- La Practica Docente en la Universidad

Ezcurra A.M., De Lella, C. y Krotsch, P. (1994) sefialan que el profesor universitario
puede ser pensado como un intelectual critico, que necesita ser instrumentado para indagar
su desempefio docente, su propia préctica y la de la universidad, para el diagnéstico de
problemas prioritarios y el disefio de alternativas. La practica docente se convierte entonces
en una tarea abierta, colectiva y democratica que compromete a la base del sistema y tiene
a los docentes como actores esenciales. Pero ello, requiere de un proceso de formacién que
les dé herramientas para la empresa de innovacion, tanto en el aula como a nivel macro-
educativo. De este modo, la formacién docente puede volver a ensamblarse con la reforma,
pero ya no se trata de una légica de aplicacion donde se intenta capacitar para la
implantacion de innovaciones “ajenas”, disefiadas exclusivamente en instancias de
planeamiento y/o direccidn, sino que se sigue una légica de creacién, apuntando a formar
para la indagacion y el desarrollo comprometiendo la cotidianidad del profesor. En
definitiva, la tematica de la practica profesional, con sus configuraciones constitutivas
especificas, reaparece como un eje estructurante crucial de un disefio alternativo —tedrico y
operativo- de formacion.

En linea con lo que plantea Cruz Garcette, L. (2011) el interés reciente por el estudio
de la ensefianza universitaria y de su profesorado ha conducido a analizar propuestas de
autores como Grossman (1990); Turner-Bisset, (1999); Carro (2000); Shulman (2005) o
Knight, (2005) en Cruz Garcette (2011). Estos autores esgrimen un conjunto de
conocimientos que legitiman el trabajo profesional docente. En este sentido, las
investigaciones de Lee Shulman (1986) sobre el “Desarrollo del conocimiento de la
ensefianza” y su “Modelo de Razonamiento y Accién Pedagdgica”, son precursoras en definir
y conceptualizar el conocimiento “base” (base knowledge) que requieren los profesores para
un ejercicio competente de la docencia. Este conocimiento no se refiere tinicamente a la
dimensidon conceptual o cognitiva (el saber pedagdgico y disciplinar) sino que incluye
dimensiones procedimentales e interactivas (saber hacer, esquemas précticos de ensefianza)
que contienen, a su vez, las justificaciones de las acciones docentes (saber por qué). Este

autor plantea siete categorias fundamentales: 1) Conocimiento pedagégico general, (2)
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conocimiento de los alumnos, (3) conocimiento de los contextos educativos, (4)
conocimiento del curriculo, (5) conocimiento de los fines educativos, (6) conocimiento de la
materia y (7) conocimiento didactico del contenido. No obstante, trasladandose estas
caracteristicas al ambito de la educacion superior, se encuentra con la dificultad de que si
bien el docente posee un dominio en un ambito especifico de la ciencia, no siempre lo posee
en el contexto de la docencia. Algunas investigaciones sostienen que el acercamiento a la
ensefianza depende del campo disciplinar de donde provenga; es decir que las formas de
pensar las disciplinas tienen una fuerte influencia en la practica docente; (Trigwell, 2002;
Lueddeke, 2003; Lindblom-Yldnne; Trigwell; Nevgi y Ashwin; 2006; Trigwell y Nevgi, 2006 en
Cruz Garcette L., 2011). En este sentido, aquellos docentes de las ciencias duras sostendrian
un acercamiento centrado en la materia, al tiempo que aquellos pertenecientes a las
blandas, manifiestan un acercamiento centrado en el estudiantes (Lueddeke, 2003 en Cruz-«
Garcette, L. 2011).

Quienes adhieren a esta linea de investigacién, sostienen que la ausencia de una
formacion pedagdgica sistematica no implica necesariamente que el docente intervenga en
el aula sin un cuerpo de conocimientos pedagégicos de referencia, ya que, consciente o
inconscientemente adapta, reconstruye, transforma y simplifica el contenido para hacerlo
comprensible a los estudiantes; bajo esta concepcion, hay quienes afirman que la mejora de
la calidad de la ensefianza universitaria sélo se adquiere ejerciendo alguna influencia en la
base de la cultura de la propia disciplina (Ylijoki, 2000).

Esto significa que los docentes desarrollan un conocimiento especifico que esta
relacionado con la forma de ensefiar su materia, transformando el conocimiento disciplinar
en formas didacticamente eficaces, ademas del conocimiento del contenido. Para algunos de
ellos, esta capacidad del docente de encontrar nuevas representaciones del contenido que
tengan aplicabilidad didactica mejorando sus practicas en el aula, es propio de los docentes
expertos, es decir, plantean la distincion entre un profesor y un especialista en la materia
Doyle (1990). La transformacion a la que se alude, opera mediante el Conocimiento
Didactico del Contenido (CDC) y para explicar el proceso de elaboracion y utilizacién del

conocimiento didactico del contenido, Shulman (1987) propone su Modelo de Razonamiento
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Pedagdgico y Accién. Segin este modelo, el profesorado, con mayor o menor grado de
conciencia, transforma el contenido en algo ensefiable y comprensible para los estudiantes.
Una vez determinado el contenido a ensefiar, los docentes lo transforman seleccionando los
materiales a utilizar y los recursos argumentativos y explicativos que consideren a fin de
adaptar el contenido a los alumnos teniendo en cuenta sus preconcepciones, edad,
intereses, etc. Esta operacion implica una comprension que no es ni exclusivamente técnica,
ni reflexiva. Se trata de una combinacion de ambas orientada pedagégicamente (Shulman,
1987). En otras palabras, este conocimiento se construye mediante una sintesis
idiosincrasica entre el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico general, el
conocimiento de los alumnos e influido por la biografia personal del profesor. Para
Gudmundsdottir (1990 en Cruz Garcette, 2011), se traduce en una habilidad para
comprender todos los niveles y formas de la materia, de tal manera que el profesorado
pueda hacerla después comprensible al alumnado. No sélo incluiria la comprensién de la
disciplina, en sus niveles sintactico (los procesos de investigacion propios de cada disciplina)
y sustantivo (los hechos, fenémenos, conceptos, teorias, modelos y paradigmas de cada
disciplina), sino también su ubicacidn en el plan de estudios, su relacién con otras materias,
elementos que potencian o dificultan su aprendizaje, preconcepciones del alumnado, etc.
Dado que el CDC es, en esencia, un saber “practico-personal" (Van Driel, Verloop, y de Voos,
1998 en Cruz Garcette, 2011) su estudio exige una aproximacion metodolégica fuertemente
fenomenoldgica que permita acceder a las practicas de enseiianza desde la perspectiva de
sus propios protagonistas.

A través de una aproximacion desde la fenomenologia hermenéutica (Creswell, 2007)
se pretende comprender el fendmeno desde la perspectiva de los mismos protagonistas (los
docentes), dentro del escenario natural de su desarrollo. Cabe resaltar que los resultados
revelan un conocimiento practico docente que se constituye en un entretejido complejo
entre lo disciplinar y lo pedagdgico-didactico entre otras dimensiones que se ponen en
juego.

El otro aspecto ya enunciado, ligado a la practica docente es el de la “pasion por

ensefiar”. Diversas investigaciones se han llevado a cabo en nuestra universidad en el marco
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del Proyecto de Investigacion del GIEEC, denominado “Formacién del Profesorado V:
Biografias de profesores memorables. Grandes Maestros, Pasiones Intelectuales e Identidad
Profesional”. Los primeros aportes del grupo a este proyecto, se centraron en la categoria
“Pasién por la ensefianza” instalando el tratamiento de la pasidon como un tema clave para
entender la buena docencia y orientar la formaciéon docente, a partir de los relatos de
profesores memorables que develan que la pasion es una realidad evidente en la ensefianza
(Porta, Alvarez y Yedaide, 2012). En este marco, el tratamiento de la dimensién ética de esa

pasion puede resultar una contribucién para entender la buena docencia.
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CAPITULO Ill - ENFOQUE METODOLOGICO

lil.1.- El enfoque biografico-narrativo

Utilizamos este enfoque como metodologia y, al mismo tiempo, la planteamos como
practica de intervencion en virtud que nos permite acceder al discurso de los docentes y al
universo de sus representaciones, pudiendo generarse un espacio donde éste pueda
observar y observarse a través del relato de su propia biografia. Ricoeur (1987: 209) plantea
que la narratividad es el modo privilegiado para dar cuenta de la identidad de un sujeto, en
virtud que “..la identidad se constituye por el sujeto al que el relato asigna una identidad
narrativa”.

Por otro lado, resaltamos el hecho de que pensar sobre las experiencias personales
ayuda a tomar consciencia, a comprender y replantear la manera en que se va construyendo
la subjetividad profesional y el modo de entender y practicar la ensefianza en el sentido de
una espiral recursiva. Contar las propias vivencias y “leer”, en el sentido de interpretar,
dichos, hechos y acciones, a la luz de las historias que los actores narran, se convierte en una
perspectiva peculiar de investigacion. Como uso heuristico de la reflexividad, el sujeto
informante se convierte en co-investigador de su propia vida. '

La metodologia elegida, donde el enfoque es interpretativo o hermenéutico, supone
un proceso de comprension de los significados inmediatos de los actores relevados e implica
una (re) lectura de los mismos, reconfigurando una serie de actos y trayectorias personales
del pasado para conferirle un sentido. De este modo, la metodologia asumida en-nuestra
investigacion, contribuira a comprender las razones que fundan las decisiones docentes al
ingresar a la docencia universitaria. No obstante, no se trata de establecer relaciones
causales lineales, sino que se pretende comprender las particularidades de los casos
singulares (Erickson, 1997). En este sentido, el objeto de estudio de la investigacion
interpretativa es la accién, no la conducta, en virtud de que la accion, “es la conducta fisica
mds las interpretaciones de significado del actor y de aquellos con quienes éste interactua”
(Erickson, 1997: 214-215).

El analisis sistematico del “significado subjetivo” es esencial en la investigacion sobre

la ensefianza, desde la perspectiva de los investigadores interpretativos; esto es asi porque
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no existe una naturaleza esencial de la docencia (McEwan, 2005). Este lineamiento se aleja
de una concepcién esencialista de la ensefianza. Para el autor, los investigadores tienen que
contar historias acerca de lo que hacen los docentes; para hacer inteligibles sus actos, sus
representaciones y significados, lo realizan en forma de relato. Los docentes tienen un
conocimiento “tacito” de la ensefianza, ademas de tedrico (Elliot Eisner, 2002), el cual se
encuentra relacionado con sus propias practicas. Por ende, es personal, intuitivo, de caracter
experiencial y cualitativo, ya que suele adquirirse en el contexto de la accion. Esta
constatacién del conocimiento tacito ha llevado a los investigadores en educacidon a
interesarse en el empleo de las narraciones, ya que los relatos alcanzan formas de
comprensién no reductibles a la medicién ni a la racionalidad positivista de la ciencia. Ello
contribuira a indagar en la presente investigacion sobre las motivaciones que refieren los
docentes al ingresar a la docencia y favorecera la exploracion de aquellas representaciones
que tensionan la subjetividad docente en virtud que:

“Las narrativas vivenciales impactan en la (re) configuracién de la
subjetividad contempordnea. Se trata de una ‘puesta en sentido de la
historia personal” porque en la construccién narrativa de su biografia, el
sujeto realiza una ‘construccion narrativa de la identidad”, donde la
dimension simbdlico/narrativa es constituyente (Arfuch, en Porta, pg 181
Revista de Educacion N@5).

Para el enfoque hermenéutico la funcién del lenguaje es clave en la construccién de
sentidos, ya que los pensamientos, sentimientos y acciones estidn mediados semidtica y
lingtiisticamente; el sentido proviene del propio discurso, no de su referencia, y se prioriza
un yo dialdgico. La subjetividad como construccién social se conforma en el discurso.

Coincidimos con Arfuch en el valor trascendente que le asigna a la entrevista
respecto del conocimiento de la persona, de su papel configurador de identidades y del
énfasis puesto en los sentimientos, en tanto funcion reguladora de los mismos (Arfuch, 2010
en Porta y otros 2013). Asimismo, la eleccion de la metodologia obedece a nuestro supuesto
epistemoldgico de que la realidad es subjetiva e implica siempre a un otro.

La legitimidad del enfoque biografico narrativo que hemos adoptado para nuestro

caso, radica segun sostiene Fernandez Cruz (2010) en la consideracion especifica y

contextualizada de los intereses concretos del docente que ofrece evidencias de su vida
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profesional —y personal- como una primera fuente de autorizacién. La legitimidad total se
alcanza, argumenta el autor, cuando el enfoque se asienta en el plano de conexion entre el
interés profesional particular y el interés profesional comun de la mejora de la ensefianza
que si bien no son campos coincidentes, otorgan al investigador y al docente un espacio de
interseccion usando éste método para ofrecer conocimiento (til, tanto para el individuo,
como para el colectivo.

El presente trabajo busca potenciar la profesionalizacién docente: incentivar la toma
de conciencia, la reflexion y la investigacién sobre la practica, a partir de la construccion
narrativa del propio proceso de subjetivacion docente. El proyecto nos pone en cuestion
sobre nuestras propias practicas, sus concepciones y los procesos que generan, de los cuales
somos participes. En palabras de Yuni, J. (2013) en la situacién de ensefianza como accién
humana hay una materialidad compuesta y compleja que es co-constitutiva de las practicas:
la de las conductas, la de las intenciones que orientan a las mismas, la de los modos de
representacion -como sistema de ideas y como lenguajes- y la de la conciencia acerca de
todas ellas. Cada una posee a su vez una dimensién objetivable, representable, aprehensible
sensible y empiricamente accesible a la conciencia y a la observacion, a través de los
comportamientos, las decisiones y los lenguajes; y una dimension latente, tacita, implicita
que debe ser inferida indirectamente y de las cuales los sujetos no siempre son conscientes.

La problematizacion de los saberes de la experiencia practica nos instala, a sujetos e
instituciones, en dimensiones espacio-temporales en las que podemos pensarnos a nosotros
mismos, nuestras realizaciones y los efectos de nuestro accionar. En tal sentido, esta
investigacion pretende contribuir a bucear en la subjetividad docente e indagar las razones,
los sentidos, las intencionalidades, las racionalidades, y los fundamentos conscientes y no
conscientes de una identidad que se construye y tensiona los procesos constitutivos que
configuran las practicas de ensefianza.

Para realizar el trabajo necesitdbamos contar con una institucién que nos permitiera
tener acceso a la informacién necesaria y poder trabajar con los docentes para conocer sus

discursos. La eleccion de la Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales, no tuvo otra
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connotacién que la de ser la institucion a la que pertenece uno de los autores de este

trabajo y a la posibilidad de contar con acceso a fuentes de informacidn calificada.

l1i.2.- El trabajo de campo y el contexto de la investigacion.

Para realizar el trabajo necesitdbamos contar con una institucion que nos permitiera
tener acceso a la informacién necesaria y poder trabajar con los docentes para conocer sus
discursos. La eleccion de la Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales, no tuvo otra
connotacién que la de ser la unidad académica a la que pertenece uno de los autores de este

trabajo y a la posibilidad de contar con acceso a fuentes de informacion calificada.

l11.2 1.- Causas que reorientaron el objeto de estudio

Inicialmente el objeto de estudio de la investigacion fueron los docentes de la carrera
de Contador Publico, una de las cinco carreras de grado que se dictan en la Facultad de
Ciencias Econdmicas y Sociales, sin embargo varias causas incidieron en la modificacion del
objeto a analizar. Por un lado, problemas técnicos de relevamiento y procesamiento de
datos de la encuesta implementada que no pudieron salvarse a tiempo, provocaron que la
misma fuera realizada a todos los docentes de la facultad, independientemente de a qué
carreras pertenecian.

Esta reorientacion del objeto de estudio fue realizada al tiempo que la encuesta ya
estaba implementada y enviada a los docentes, razén por la cual se observa una aparente
diferenciacién entre la informacién descriptiva del contenido de la misma y el analisis de los
datos relevados, seglin se explica en el acdpite 111.3.1. a. Los fundamentos de la eleccion
inicial y del cambio posterior son los siguientes: Para observar exclusivamente a los docentes
de la carrera de Contador Publico debié dirigirse la encuesta a los docentes de las areas de
conocimiento que aportan a la misma el cuerpo docente de cada disciplina. Al tiempo de ser
ya enviada la encuesta a todos los docentes, observamos que la recibieron docentes del area
de conocimiento de Turismo —area que contribuye con docentes a la carrera de Licenciatura

en Turismo- pero no a la de Contador Publico.

39



D000V S0000060000000600000000000800008

La riqueza de las respuestas que pudimos observar de estos docentes, gracias a la
posibilidad que brinda el sistema de encuestas on line, nos decidié a considerarlas para el
analisis por el valioso aporte que significaban para la investigacion. Para ello, sélo se
necesitaba ampliar el contexto de la investigacidon a todos los docentes de la facultad, a
sabiendas que, lejos de ser una limitacién, por el contrario, coadyuvaba a comprender los
procesos de configuracion de la identidad académica de los docentes de la Facultad de
Ciencias Econdmicas y Sociales, objetivo general de este trabajo.

Por otra parte, el otro instrumento de recolecciéon de datos —las entrevistas- fueron
originalmente pensadas realizar a profesores de reconocida trayectoria en la unidad
académica y en la universidad. Sin embargo dos cuestiones terminaron de moldear la
orientacion de la investigacidn: una de ellas fue el fallecimiento de dos personalidades a
entrevistar; la segunda, estuvo ligada a la creacion de una Subsecretaria de Asuntos
Pedagdgicos, -la unica facultad de la Universidad local que la posee-. Intuimos que la
creacion de esta nueva area respondia a la demanda institucional en relacion a las
dificultades en la practica docente, en virtud de que la sola titulaciéon de grado basada en la
formacién profesional disciplinar, habilitaria a ejercer la docencia segtn lo instituido, pero
requiere, segun nuestra hipdtesis, de una formacion y perfeccionamiento en lo pedagoégico.
Como se ha dicho antes, esta aparente contradiccién entre el sistema de admision y el
sistema de permanencia del cuerpo docente, no hacen mas que revelarnos a priori, las
tensiones entre la identidad académica y la identidad profesional de base subyacente y
arraigado en el propio origen de la institucion educativa. Si bien, como sostienen Taylor y
Bodgan (1990), los rasgos de una investigacion cualitativa son, entre otros, el ser inductiva,
priorizando el descubrimiento antes que la comprobacién y, la de no imponer visiones
previas suspendiendo temporalmente las propias creencias, presupuestos y perspectivas,
encontramos elementos en nuestra propia experiencia como docentes, tal como lo
advertimos en el propdsito de este trabajo, que nos revelan la complejidad del entramado
de funciones en el que observamos que el sélo conocimiento técnico profesional no lo

convierte en constructo que pueda ser objeto de apropiacién para el alumno, sino que
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requiere, ademas, una formacion diferente que coadyuve a transponer el conocimiento y

permita construir un imaginario complementario de la practica educativa.

111.2.2.- Descripcion del contexto de investigacion -

En la Facultad de Ciencias Econémicas se dictan cinco carreras de grado y tres de
posgrado: Carreras de grado: Contador Publico; Licenciatura en Administracion, Profesor
Universitario en Economia, Licenciatura en Economia y Licenciatura en Turismo.

Carreras de Posgrado: Gestion Universitaria, Administracion de Negocios y Desarrollo

Turistico Sustentable.

Estructura por Areas
La Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales estd estructurada por siete areas de
conocimiento que aportan docentes a las distintas carreras de grado que se dictan. Ellas son:

Administracion, Ciencias Sociales, Contabilidad, Economia, Juridica, Matematica y Turismo.
111.3.- Técnicas de recoleccion de datos.

La tarea investigativa del presente trabajo nos transformé a los propios
investigadores en uno de los principales instrumentos de recoleccion de datos. Coadyuvando
a elio, se utilizaron dos fuentes primarias de datos: entrevistas en profundidad y encuestas a
docentes.

111.3.1.- La Encuesta:

Para lograr los objetivos propuestos, en primer lugar se realizé una encuesta via mail
a todo el universo docente con autorizaciéon de la Secretaria Académica. Se instrumentd a
través del soporte virtual de correo electrénico, que es la via habitual de comunicacion

institucional.

lll.3.1. a.- Limitaciones en la implementacion de la encuesta que reorientaron el campo

observable

La misma, utilizada como método exploratorio, pretendié inicialmente recolectar

datos e indagar sobre:
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1.- Género

2.- Titulo profesional de grado y postgrado

3.- Area curricular a la que corresponde la materia por la que responde; ubicacién de la
asignatura

4.- Ubicacién de la asignatura en el plan de estudios de la carrera de Contador Publico: ciclo
basico; ciclo profesional; ciclo de orientacién; troncal; complementaria; opcional

5.- Antigiiedad en la docencia

6.- Cargo y dedicacion actual

7.- Otras actividades que participa, ademas de la docencia: gestion; extensidn; investigacion;
profesional independiente; sélo docencia

Las limitaciones en el procesamiento de la encuesta provocaron que, ademas de la

reorientacion del campo observable, ya comentado, los puntos 4 y 5 no hayan podido ser
relevados.

La encuesta contiene ademas cinco preguntas abiertas, que son de especial relevancia para
esta investigacion:

1) éCudles fueron las razones que lo llevaron a ingresar a la docencia universitaria?

Esta pregunta busca indagar sobre las motivaciones sociales, afectivas, econdmicas,
histdricas y contextuales que han determinado el ingreso a la docencia, que nos permitio
establecer categorias que agrupan las distintas motivaciones

2) Para ser un buen docente, en su opinion {Qué condiciones o aptitudes cree que se
necesitan reunir? Mencione las mismas en orden de prioridades.

El objetivo de esta pregunta encierra otro objetivo mds profundo. En un primer nivel,
indagamos sobre qué valoran los encuestados como prioritario para ser un buen docente, en
un segundo nivel, se intenta dilucidar, a partir de la respuesta dada, si ha ponderado mas los
aspectos disciplinares o los aspectos pedagdgicos, entre otros que pudieran aparécer en las
respuestas.
3) Usted se considera principalmente:

a) Un profesional que dedica parte de su tiempo a la actividad docente.

b) Un académico que tiene como actividad complementaria la profesion disciplinar.
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¢) La actividad docente y la profesional tienen igual peso en su vida laboral.
d) Un académico.

Aqui intentamos indagar acerca de la representacién que tiene el docente sobre si mismo
con relacidon a su vida laboral, permitiéndonos explorar sobre las representaciones
disciplinares que tensionan con la construccion de la identidad docente. ... ... ... ...
4) Si participé en eventos de formacion y capacitacion, indique si mayoritariamente la
temdtica fue relativa a aspectos pedagdgicos — disciplinares:

- especificamente disciplinares

- pedagdgicos — disciplinares

- especificamente pedagdgicos

Con esta pregunta pretendemos indagar en su historia docente, qué aspectos de formacion

y capacitacion ha priorizado hasta ahora.

5) Si tiene la oportunidad de continuar capacitdndose en algunos de los aspectos anteriores
¢En cudles priorizaria y por qué?

Esta pregunta se complementa con la anterior y nos permite, en primer lugar, conocer en
qué aspectos de formacion y capacitacion, disciplinares — pedagédgicos priorizaria en el
futuro y por qué, y en segundo lugar, nos permitiria observar el grado de correlacién entre

ambas respuestas.

HI.3.2.- Las Entrevistas:

La reciente creacion por parte de la facultad observada de una Subsecretaria de
Asuntos Pedagdgicos contribuyd a direccionar las entrevistas considerando
fundamentalmente los objetivos planteados en éste trabajo. En este sentido se administré la
entrevista biografico-narrativa a la Sra. Vicedecana de la facultad, la Dra. Miriam Berges,
(entrevista Nro 1) activa participante politica en la creacién del darea mencionada y a la Sra.
Subsecretaria de Asuntos Pedagdgicos, Mg. Miriam Kap, (entrevista Nro 2) quien tuvo la
responsabilidad de conducirla. En cuanto a la primera entrevista se instrumenté mediante

una solicitud por nota formal con la intencion de entrevistar a la Sra. Decana, pero ella nos
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derivd directamente con la Sra. Vicedecana, argumentando que por diversas razones, entre
ellas, capacidad, experiencia docente y participacion directa en la creacién de la
subsecretaria, era la persona indicada para este tipo de entrevista. En segundo término, y
derivados por aquella, obtuvimos la entrevista a la responsable de la subsecretaria
mencionada.
Sra. Vicedecana

Es Doctora en Economia. Directora del Area de Econornfa. Docente e investigadora en temas
de microeconomia, comportamiento del consumidor y sistemas de demanda, con mas de 35

aifios de experiencia profesional y docente.

Sra. Subsecretaria de Asuntos Pedagogicos

Es Magister en Ciencias de la Educacion, responsable a cargo de esta subsecretaria cuyos

objetivos institucionales -extractados de la pagina web de la Facultad- responden a las
necesidades de convertirse en un espacio de apoyo y asesoramiento relacionados con la

formacién pedagogica propiciando buenas practicas de ensefianzas.
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CAPITULO IV - HALLAZGOS

A Continuacion se presentan los hallazgos obtenidos en este trabajo. En primer lugar
se describen los obtenidos de las encuestas y luego se realiza un anilisis cruzado entre los
testimonios de las entrevistadas y los argumentos extraidos en la encuesta. El énfasis esta
puesto en aquellas dimensiones abiertas y narrativas de las preguntas interpretado a la luz

de las teorias planteadas en el marco tedrico.

IV.1.- De la Encuesta a Docentes

IV.1.1.- Andlisis de los testimonios relevados

Algunos testimonios relevados son utilizados en el presente trabajo como se
describira seguidamente, otros, conforman informacion recabada que permitiréd continuar
investigando en la profundizacion de cémo los docentes configuran narrativamente la
identidad profesional y académica u otros temas relacionados, que coadyuven a futuras
practicas de investigacion-intervencion.

Como resultado de la metodologia seguida en la investigacion y a partir del analisis
exploratorio de la encuesta implementada a docentes, encontramos que, de una plantilla
total de 498 docentes pertenecientes a todas las dreas de conocimiento que intervienen en
las distintas carreras que se dictan en la Facultad de ciencias Econémicas y Sociales de Mar
del Plata, respondieron 83 docentes, de los cuales 63 de ellos completaron la misma,
representando finalmente el 13 % del total de docentes consultados. Creemos que el grado
de participacién de los docentes en la encuesta ha sido bajo, a pesar que la misma fue
reenviada en cuatro oportunidades con la confirmacién de recepcién por parte del sistema.

Los datos relevados fueron:

e Género:
La conformacidn del género del grupo que respondid, la mayor parte (un 58 %) pertenece al

género femenino.
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e Titulo de grado:

® Femenino

® Masculino

El titulo de grado que poseen los consultados esta conformado mayoritariamente por

contadores publicos (el 34 %), el resto esta distribuido de la siguiente forma:

Titulo de grado

Cantidad de

docentes Porcentaje

Cr. Publico/Lic Administracion
Contador Publico

Lic en Administracion

Lic en Economia

Lic. En Turismo

Otras profesiones

TOTAL

23

12

11

67

10%

34%

7%

18%

13%

16%

100%

® Cr. PUblico / Lic. Adm
H Cr. Publico

i Lic. en Administracion
H Lic. en Economia

@ Lic. en Turismo
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e Titulo de postgrado
Del total que respondieron, 41 docentes (el 61%) manifiesta poseer algtn titulo de posgrado.

El resto no posee titulo de posgrado y el dato significativo es que sélo dos poseen titulo de

formacién docente: el de Especialista en Docencia Universitaria.

Formacion disciplinar Formacién en Sin titulo

Tipo de Titulo Docencia Univ  de posgrado Total

] Especialista Magister Doctor Sub total Especialista

i
|
i
!

Cantidad 16 16 5 37 2 28 67

{Relacion%  24%  24% 7%  55% 3% 42% 100%

'
i

e  Composicion del cargo y dedicacion actual

Mayoritariamente la encuesta es respondida por Ayudantes de Trabajos Practicos y Adjuntos

(79 %) vy, la mayoria de ellos, de dedicacidn simple.

Cargo ATP JTP ADJ TIT TOTALES
| Dedicacién S P E Total S P E Total S P E Total S P E Total é
“Cant.docentes 23 1 2 26 5 1 3 8 23 - 4 27 4 -1 5 e1
"Porcentaje  39%  13% T a% 8%

40% 8%  100% |

e Area de conocimiento a la que pertenece

Las dreas que pertenecen a las carreras troncales contribuyen con mas del 77 % de las

respuestas, el resto pertenece a las Ciencias Sociales, Juridica y Matematica.

AREA administracion Cs. Sociales Contabilidad Economia Juridica Matematica Turismo TOTAL
! CANTIDAD 11 4 19 12 8 3 10 67 |
| |
Participacion  17% 6%  28%  18%  12% 4%  15%  100%
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B Administracién
B Cs. Sociales

H Contabilidad

® Economia

H Juridica

® Matematica

= Turismo

e Ciclo de la carrera al que pertenece el docente

Ciclo al que pertenece el docente Basico Profesional Orientacion TOTAL

Cantidad 29 36 2 67

Participacion % 43% 55% 2% 100%

® Biasico
® Profesional

Orientacion

e Asignatura troncal, complementaria u opcional por la que responde

TIPO DE ASIGNATURA Troncal Complementaria Opcional TOTAL

Cantidad de docentes 5 15 1 67

Participacion % 76% 22% 2% 100%
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e Participacién en otras actividades ademds de la docencia

Actividades Gestion Extension Investigacion Sdlo docencia Total

, Cantidad 17 18 25 7 67 |

'Porcentaje  25%  27%  37%  11%  100%

De los 67 encuestados, 47 (el 70 %) manifestd que, ademas de las actividades de gestion,

extension e investigacion, ejercen la actividad profesional independiente.

Conformacion y caracteristicas del grupo encuestado
Un dato importante a tener en cuenta en el grupo observado —los docentes que

responden a la encuesta, es el grado de heterogeneidad de su conformacién, en virtud que
condiciona el sentido de esta investigacion. Siendo la Facultad de Ciencias Econémicas y
Sociales una facultad profesionalista se nutre, como ya se dijo, de distintas dreas de
conocimiento. Algunas denominadas troncales —ya que responden a las licenciaturas
profesionalista que se dictan como es el caso del adrea de Contabilidad, Economia y
Administracion y otras areas no troncales que aportan conocimientos complementarios a la
carrera, tales son los casos de Ciencias Sociales, Matematica y Juridica, cuyo porcentaje de
participacion suman el 23%. Estas ultimas consideradas “no profesionalistas” sus docentes
provienen de otras facultades y tienen cualidades y formacidn distinta a aquellas.

" Elotro rasgo a destacar del grupo encuestado es el grado de participacion en otras
actividades ademas de la docencia. Al desagregarse los datos de modo de conocer cudntos
docentes realizan actividad profesional disciplinar, ya sea de forma independiente o en
relacion de dependencia, pudiéndola compartir o no con alguna actividad de gestidn,
extension y/o investigacién, observamos que ejercen la actividad profesional disciplinar 53
docentes y sélo 7 la actividad docente solamente, de un total de sesenta que respondieron
este punto. Se observa que, seglin esta encuesta, en la Facultad de Ciencias Econémicas de
la UNMdP, el porcentaje de docentes que se dedica sélo a la docencia es bajo. Por ende,

significaria que existe un alto porcentaje de docentes (casi un 80%) involucrados con la
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actividad profesional disciplinar. Sin embargo, desconocemos cuantos de éstos 7 docentes

provienen de carreras humanisticas.

Cuestionario de preguntas:

Pregunta N2 1 — Cudles fueron las razones que lo llevaron a ingresar. a-la.-docencia -
universitaria.

Respondieron 55 docentes (el 82% del total encuestado).

Razones Cantidad de docentes Porcentajes
| Vocacién por la docencia 28 50,9 % ‘
;Mafivééiéna; mis profesores 4 712% j
Serprofesor como tituloprevio 2 36% |
“Por actualizacién profesional 1 18%
| Parainvestigar 3 56%
‘Para experimentar 2 36%
, Reconocimiento social 4 “ . h7,2%
Ayudaraformaraotros 5 Toi%
"salidalaboral 6 11% |
s
Total 7 77 ss 7 TTi00%

Se observan en este punto algunas cuestiones que merecen destacarse, segin se
plasman en elvgréfico que sigue: Casi el 51% ingreso a la docencia argumentando que fue por
vocacion; el 11% ingresé como salida laboral y sélo un docente respondié que ingresé a la
docencia para actualizarse profesionalmente
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Salida laboral

Contribuir a formar a otros
Motivado por mis profesores
Adquirir experiencia
Para investigar

7 " Actualizacién profesional
El profesorado

Reconocimiento social

Vocacion por la docencia

0 5 10 15 20 25 30

Pregunta N9 2: Para ser un buen docente, en su opinion ¢Qué condiciones o aptitudes cree
que se necesitan reunir? Mencione las mismas en orden de prioridades.

Responden esta pregunta el 82% del total encuestado. De los resultados obtenidos
por medio de la encuesta, algunos aspectos coinciden con las investigaciones sobre la
tematica. Basandonos en la tesis de Cruz Garcette, L. (2011), donde cita, segun ella, a uno de
los autores que mas ha trabajado sobre la evaluacion del profesor universitario —Centra
(1987)- quien sefiala nueve caracteristicas de todo buen docente de la ensefianza superior:
Destrezas de comunicacion; Actitudes favorables hacia los alumnos; Conocimientos de los
contenidos; Buena organizacion del contenido y del curso; Entusiasmo con la materia;
Justicia en los examenes; Disposicion a la innovacidon; Fomentar el pensamiento de los
alumnos; Capacidad discursiva. Por su parte, Zabalza (2003) enumera doce caracteristicas
que tienen los profesores universitarios: Poseen un amplio repertorio de habilidades
docentes especificas; No olvidan que sus metas son el aprendizaje de los estudiantes;
Escuchan y aprenden de sus alumnos; Evalian constantemente su actuacion docente;
Piensan que ensefiar es hacer posible el aprendizaje; Ensefian con entusiasmo; Muestran
preocupacion y respeto por los alumnos; Tienen facilidad para hacerse entender por los
estudiantes; Hacen del estudiante un aprendiz auténomo; Usan métodos que exigen al
estudiante aprender activa y cooperativamente; Dan feedback de alta calidad a sus
estudiantes sobre sus trabajos; Ensefian los conceptos claves y evitan sobrecarga de trabajo.

Por otra parte, respecto a la eficacia docente Brown y Atkins (1991) sefialan que una

ensefianza universitaria debe basarse en: el conocimiento en profundidad de la asignatura,
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la comunicacién fluida con los alumnos, el conocimiento de los estilos de aprendizaje del
alumno, el conocimiento de la didactica universitaria.

La revision de la bibliografia mas reciente, (De Vicente, 2002; Medina, 2006;
Benedito, 2007; Imbernon, 2007; Zabalza, 2009; Potolea, 2008; Potolea, Toma, 2010),
citados por Cruz Garcette (2011), nos remite al concepto de competencias: integracion de
conocimientos, habilidades y actitudes de forma que nos capacita para actuar de manera
efectiva y eficiente, y capacidad de usar funcionalmente los conocimientos y habilidades en
contextos diferentes. Implica comprension, reflexion y discernimiento, teniendo en cuenta
simultdnea e interactivamente la dimension social de las actuaciones a realizar. Las
competencias, segun la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(2002), tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz de -o competente
para- Ejecutar; El grado de preparacion, suficiencia o responsabilidad para ciertas tareas;
Capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma
adecuada. Supone una combinacion de habilidades practicas, conocimientos, motivacion,
valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que
se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz. De modo que, segtin optemos por
una perspectiva u otra, la cuestion de la profesionalidad adquiere rasgos o matices del buen
nivel de profesional de la educacién superior.

Tal como se planteé en el apartado Metodoldgico, esta pregunta encierra dos
propositos. En un primer nivel, la indagacion se centré sobre qué valoran los encuestados
como prioritario para ser un buen docente. En un segundo nivel de analisis, se intenta
dilucidar a partir de las respuestas dadas, si han ponderado mas los aspectos disciplinares o,
los aspectos pedagégicos, entre todos los que pudieran aparecer en las respuestas. En este
sentido, y para obtener el primer nivel de analisis, a partir de las respuestas emitidas
elaboramos categorias que no estaban prefijadas, sino que han sido creadas a partir de
agrupar las cualidades expresadas por los encuestados. En un segundo paso las agrupamos
en cuatro dimensiones, una de ellas con subcategorias, seglin se muestra en el siguiente

cuadro:
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VALORES

CATEGORIAS:

Respeto

Humildad
Responsabilidad
Compromiso. Dedicacion
Tolerancia

Generosidad

Honestidad intel ectual
vocacion

Pasion por la ensefianza
Capacidad de entrega

Amor por |,°,5, estydia ntes

CION
Capacitacion disciplinar
- Capitacion Profesional disciplinar

 Subtotal:

- Ejercicio profesional para acercar conceptos tedricos a los practicos

- Interés y conocimiento por la materia
Capacitacion pedagogica

- Transposicion didactica

- Capacitacion pedagdgica

Aféninvestigativo

Buen Humor

Aptitud comunicacional
capacidad de escucha
Carisma

Empatia

Capacidad de manejar grupos
capacidad para trabajar en equipo

Despertar interés y motivacion a los estudiantes
Flexibilidad y presdisposicién al cambio
Claridad expositiva

Manejo de tecnologias de informacidn
Histrionismo

Creatividad

Curiosidad

Oratoria

Total de respuestas

23

12,
28
14
14

D N O

13

N O

10

38

28

11
11

4
6
2
2
2
1]

212

21%

16%

e

24%
24%

13%

58%

42%

- 29%

100%
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En resumen, en esta pregunta se obtuvieron un total 212 respuestas, algunas
redactadas de manera narrativa y otras enumerando las caracteristicas o competencias. De
la observacion del cuadro que antecede tenemos que, en un primer nivel de analisis,
aparece como aspecto prioritario para ser un buen docente: 1.- La Capacitacion (31%). -esta
categoria fue desagregada en capacitacion disciplinar (58%) y capacitacion pedagogica

(42%)-; 2.- Los Valores (29%); 3.- Habilidades y Destrezas (22%) y 4.- Cualidades (18%).

35%

30% -

25% A

20%
15% A
10% ~

5% -

0% -
Capacitacion Valores éticos Habilidades y Aptitudes
destrezas

Dentro de la categoria 1 (Capacitacion), quienes creen que un buen docente debe
capacitarse en la profesion disciplinar representan el 38% y opinan que deben capacitarse en

aspectos pedagogicos representan el 28%.

Capacitacion
pedagdgica

54



Dentro de la categoria 2 (Valores) las respuestas elegidas mayoritariamente son
compromiso y dedicacion con un total de 13 (el 21%) y en segundo lugar la vocacion 10
respuestas (16%)

En la categoria 3 (Habilidades y Destrezas) las opciones Despertar interés y motivacion en los
estudiantes: 11 respuestas y Flexibilidad y predisposiciéon al cambio — también con 11
respuestas, han sido las mas valoradas por los encuestados.

Por ultimo, en la categoria 4 (Cualidades) sobresalen la Aptitud comunicacional: 14

respuestas (37%) y la Empatia: 11 (29%)

Pregunta N2 3: Ud. se considera principalmente: (justifique su respuesta))

1) Un profesional que dedica parte de su tiempo a la actividad docente

2) Un académico que tiene como actividad complementaria la profesion disciplinar
3) La actividad docente y la profesional tienen igual peso en su vida laboral

4) Un académico

Afirmaciones %
1) Un profesional que dedica parte de su tiempo a la actividad docente 27 :
2) Un académico qué—tfené como é&ividadhcbmplerﬁenfaf}é la ;;r&esimén dlsuphnar " 12
+ 3) La actividad docente ymla Erbfésior;al tienen igua] Eesb ensuvidalaboral B WEZLMWE
i4) Un académico ) - o Y i
'Norespondieron 7 3
TOTALES T oo o mm e mn s T 00
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B Un profesional que
dedica parte de su
tiempo a la docencia

B Un académico que
complementa con la
profesion disciplinar

i La actividad docente y
la profesional tienen
igual peso
laboralmente

B Un académico

Segun se dijo en el marco tedrico del presente trabajo y siguiendo a Tostado
Gutierrez, (2001), el sujeto que narra realiza una serie de valoraciones sobre si mismo, sobre
su historia y sobre sus practicas, a partir de las cuales podemos conocer algunos de los
principales rasgos constitutivos de su configuracién identitaria. La identidad es considerada
como un imaginario, como una representacidon que los sujetos elaboran sobre si mismos,
sobre sus practicas, y sobre el papel que desempefian en el contexto social en que se
desenvuelven. “La identidad es un reconocerse en algo que tal vez sélo en parte coincide
con lo que efectivamente uno es... No es lo que uno realmente es sino la imagen que cada
quien da de si mismo” (citado por Giménez, 1992:187)

En la justificaciéon de las opciones, el mayor porcentaje de los encuestados (27%)
responden que principalmente se consideran: un profesional que dedica parte de su tiempo
a la docencia. Sin embargo si consideramos que un 13% no respondid, dicho porcentaje de
eleva al 31%. A su vez, en una segunda lectura, podria observarse que existe casi un 69% de
encuestados que no se considera un profesional que dedica parte de su tiempo a la
docencia, disgregandose entre las opciones restantes. Finalmente, un 28% de los docentes
que optaron por alguna de las cuatro opciones, se considerd un académico.

Entre las justificaciones los argumentos que merecen destacarse son:
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e Para los que se consideraron en la opcion 1 “Mi actividad principal es el ejercicio
profesional, la docencia es un trabajo que hago con mucho gusto, pero no genera
ingresos como la profesion”. Otra de las justificaciones fue: “La profesional por una
cuestion economica y placer”. Otra: “Lamentablemente, los salarios docentes no
permiten una dedicacion mayor a la docencia. O exigen contar con el ingreso
derivado del ejercicio profesional, para poder seguir en la docencia”.

Los que optaron por la opcidn 2 no justificaron su respuesta.

e Los que optaron por la opcién 3, argumentaron: “Dedico mi tiempo a ambas tareas
pero me considero un académico porque he invertido mucho tiempo en incorporar
conocimientos, herramientas para mejorar mi actividad docente, no es simplemente
dictar clases”. Otra respuesta: “Ambas, por cuanto las desarrollo con la misma
responsabilidad, no dudando en posponer actividades de mi vida profesional para
realizar cursos de capacitacion docente. Otra: “ambas facetas se complementan y se
retroalimentan para mejorar tanto los conocimientos como la aplicacion concreta a
los casos de toda cuestion académica. Otra: “El tiempo que dedico a las dos
actividades es relativamente el mismo, solo que el aspecto profesional alimenta al
académico y este ultimo es mds placentero para mi”.

e Los que optaron por la opcion 4 justificaron: “Todo lo que hago tiene que ver con la
ensefianza y el aprendizaje en el nivel superior”. Otra respuesta: “No ejerzo en la
profesién, solamente me dedico a las actividades académicas”. Otra: “Soy
investigador docente,. no puedo separar ambas funciones por eso me considero un
académico, que forma recursos no solo en el aula sino becarios e investigadores”

Pregunta N2 4: Si participé en eventos de formacion y capacitacion, indique si

mayoritariamente la temdtica fue relativa a aspectos (Pedagdgicos o Disciplinarios)

Capacitacion

" Especificamente disciplinaria 62% {
]
\ R = e . e e _— e et
Pedagdgica - disciplinaria 22%
| Especificamente pedagégica S T we%
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En esta pregunta el 13% no respondid, por lo tanto en el cuadro que antecede han
sido consideradas las opiniones de los encuestados que si lo hicieron. Se advierte claramente
la preferencia de los docentes en cuanto a la participacion en la formacion y capacitacion

por los eventos de cardcter disciplinario, por sobre los pedagdgicos.

Pregunta N° 5: Si tiene la oportunidad de continuar capacitdndose en algunos de los

aspectos anteriores ¢En cudles priorizaria priorizar y por qué?

Los aspectos a priorizar en la capacitacion eran: disciplinares; pedagdgicos; o ambos.
Ingresan y participan de esta pregunta 53 docentes de los 67 encuestados, 49 de ellos
responden por alguna opcién y 4 no responden a ninguna. El resultado de las opciones se

observan en el siguiente grafico:

30

25

20

15

10

Aspectos disciplinares  Aspectos pedagdgicos Ambos

En el siguiente cuadro se exponen las justificaciones por las cuales priorizd su
respuesta, en donde se evidencia una mayoria que priorizan capacitarse en el futuro en
aspectos pedagogicos. Al relacionar esta pregunta con la anterior, se advierte en el grupo
observado, que la mayoria habia participado en la capacitacidon de aspectos disciplinares y
en ésta pregunta la mayoria prioriza los aspectos pedagdgicos en una capacitacion futura,
poniendo de manifiesto que se identifica la necesidad de capacitarse en los aspectos
pedagogicos, ya que “La profesion no nos capacita para desarrollar buenas practicas

docentes”, tal como se manifestara en la encuesta.
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72 X Cursa la especializacidn en docencia universitaria
73 Hay que mantenerse actualizado
77 NO RESPONDE
80 NO RESPONDE
83 X No justifica porqué
85 X No justifica porqué
86 X Para profundizar la investigacién
88 X La profesion no nos capacita para desarrollar buenas précticas docentes
91 X No justifica porqué
93 X Contribuye a mejorar mi actividad docente
94 X Para desarrollarme
96 X No justifica porqué
98 X Me interesa mas
100 X Por el perfil del estudiante del siglo XXI
101 X No justifica porqué
102 X  Me beneficio con ambas capacitaciones
103 X  Los considero importantes a ambos
104 X  Paradesarrollar trabajos interdisciplinarios y redes de conocimiento
105 X Por los nuevos métodos de ensefianzas para las carreras de ciencias econémicas
106 X No justifica porqué
107 X Porque la especifica disciplinaria es de actualizaciéon permanente con mi profesién
108 X No justifica porqué
109 X Contribuye a mejorar la ensefianza disciplinar
110 X Porque la "transmisidn de informacién" estara disponible ilimitadamente
111 X Para trasladarlas a mi campo laboral
118 X Por los cambios en la pedagogia que exceden a la impronta personal
120 X Con prioridad en la tecnologia de educacién virtual como herramienta complementaria
126 X  Para mejorar la calidad de la ensefianza en ambos aspectos
127 NO RESPONDE
128 X  No justifica porqué
129 X Por la educacién a distancia
130 X  No justifica porqué
131 X Porque por mi trabajo profesional ya estoy actualizada en lo pedagdgico
132 X Me complementa lo que la profesién disciplinar no me brinda
135 X Ya tengo formacion superior en educacion
137 X Para estar actualizado permanentemente
138 X No justifica porqué
140 X No justifica porqué
141 NO RESPONDE
142 X No justifica porqué
143 X No justifica porqué
144 X  No justifica porqué
145 X Porque estoy actualizada por mi profesién en lo disciplinar
146 X Me he capacitado en lo pedagégico y no hay oferta en MDP referida a mi asignatura
147 X  Nojustifica porqué
148 X Porque la capacitacion disciplinar se derrama en la docencia
149 X Es necesaria la actualizacién en mi asignatura
151 X No justifica porqué
152 X No justifica porqué
155 X Para avanzar en carrera docente
156 X  No justifica porqué
157 X Porque tengo un cargo simple
158 X Los pedagdgicos han sido de poco provecho para mi
Total 13 25 11 4 Noresponden
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Haciendo un analisis comparativo de las respuestas obtenidas, observamos que, por
un lado, el mayor porcentaje de los encuestados eligio ingresar a la docencia por vocacion;
por otro lado, cuando le preguntamos qué condiciones debe reunir un buen docente, la
mayor prioridad se la asignan a la capacitacién y, dentro de ella, priorizan a la formacién
disciplinar. En tercer lugar, cuando se los consulta respecto como se consideran ellos a si
mismos, el mayor porcentaje se considera primariamente un profesional, que luego dedica
parte de su tiempo a la actividad docente. En cuarto lugar, al preguntarles si participé en
eventos de formacidn y capacitacion, el 62% responde que lo hizo en eventos
especificamente disciplinares; y finalmente, al consultarles sobre qué aspectos se capacitaria
en el futuro, el mayor porcentaje responde que lo haria sobre aspectos pedagdgicos.

En funcién de la informacion que antecede tenemos:

1.- El mayor porcentaje de docentes encuestados han elegido ingresar a la docencia
por vocacién, cuestion que estd mas ligada a la afectividad, esto es, una mirada artesanal en
contraposicion con la mirada profesionalista de la misma.

2.- Sin embargo respecto a cdmo se consideran ellos a si mismos, el mayor
porcentaje se considera un profesional disciplinar que ejerce la docencia.

3.- Mayoritariamente los encuestados le atribuyen a la capacitacion disciplinar, como
la condicién que se debe reunir para ser un buen docente. Esta respuesta iria en linea con la
respuesta anterior, es decir, se verian como profesionales de la disciplina y por tanto se
capacitan en el mismo sentido

4.- Al preguntarles si participd en eventos de formacién y capacitacién, una
significativa mayoria lo hizo en eventos especificamente disciplinares. De esta informacién
se podria conjeturar que, quienes se ven a si mismos preponderantemente como
profesionales de la disciplina, le atribuyen importancia a la capacitacién en ella para ser
buen docente, luego decidieron formarse y capacitarse en ése sentido.

5.- Al consultarles sobre qué aspectos se capacitaria en el futuro, el mayor porcentaje
responde que lo haria sobre aspectos pedagdgicos. En el terreno de las conjeturas, éExistiria
en los docentes encuestados alguna tendencia en el futuro hacia la profesionalizacién o, al

menos, a una mayor formacién pedagégica? Las preguntas que conformaron la encuesta
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¢Habran incidido de alguna manera hacia una actitud mas reflexiva sobre la propia historia
de los docentes?

Las reflexiones que anteceden estan basadas en un dispositivo de recolecciéon de
datos —la encuesta- en la que tiene como limitacién, entre otras, que no ha podido cruzarse
los datos de manera de poder establecer individualmente cada respuesta, sino que se la ha
procesado y ponderado por el é:onjunto de la muestra. Sin embargo esta limitacion, creemos,
no debilitaria el analisis al que arribamos en las conclusiones en virtud que nuestro trabajo
no radica en un estudio de caso, sino en explorar aquellas representaciones disciplinares que
tensionan con la construccién de la identidad docente. Ciertamente que los multiples
hallazgos que surgen del presente trabajo nos motivan a futuras y mas profundas

investigaciones. .
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IV.2. De las Entrevistas

Como va se dijo, la creacion por parte de la facultad de una Subsecretaria de Asuntos
Pedagogicos, determind que pensaramos indagar las razones —y necesidades- que motivaron
su creacién y que debiamos bucear la respuesta que buscabamos a través de una entrevista
a los funcionarios de la gestién académica, en especial, a aquellos que habian participado
directamente en la decision politica y las necesidades a satisfacer a través de un drea
pedagégica especifica. Las entrevistas, en este sentido, han resultado un valioso aporte para
el trabajo investigativo, en virtud que, los testimonios de éstas, reflejan la “ideologia” y el
capital simbdlico de la comunidad académica de pertenencia, ya que si bien ocupan un cargo
de gestion, son al mismo tiempo profesionales y docentes.

Deseabamos profundizar en la complejidad del entramado de las funciones docentes
e intentar develar si para la representacién de la mayoria de los profesores —y de la gestion
de la facultad, como parte de ese cuerpo docente-, el sélo conocimiento técnico profesional
se puede convertir en constructo que pueda ser de apropiacion para el estudiante. En este
sentido, acercarnos a indagar si la aparente contradiccion aludida en el propésito y
enunciaciéon del objeto de estudio entre el sistema de admision del docente en la
universidad local —la sola titulacion de grado-, y su sistema de permanencia -la
reglamentacion de la carrera docente- con sus exigencias relativas a la formacién y
perfeccionamiento en lo pedagégico, son merituados a la hora de evaluarse su desempefio
en revalidas y concursos. Las dos entrevistas realizadas, trasversalizadas con las respuestas
de los docentes en la encuesta, coadyuvan a develar, en parte, la incertidumbre en este

sentido.

IV.3.- Analisis de los testimonios aportados en la encuesta y las entrevistas

Al consultarle a la entrevistada Vicedecana Dra. Miriam Berges2 (en adelante Vd.M.B)
por las razones que impulsaron a la FCEyS a crear una subsecretaria de asuntos pedagégicos,

argumenta que advirtieron una demanda de los docentes en aspectos relativos a, la

2 Entrevista Nro 1
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evaluacion; los que tienen que ver con la didactica; la motivacion del alumno, entre otros. La
facultad encontroé en el drea pedagdgica creada, segin nos relata, un espacio de mediacién
en “.. aquellas cdtedras denominadas conflictivas {(...) obligdndonos a nosotros a plantearnos
objetivos...” En este punto advertimos que la entrevistada se sorprende por los resultados
obtenidos en la convocatoria de la subsecretaria. Entonces nos preguntamos éExistia
también en la gestidn una idea preconcebida acerca de la voluntad de los docentes a
acercarse a las cuestiones pedagdgicas? Al plantearnos esta pregunta, nuestra curiosidad e
interés estaba centrado en conocer las razones que impulsaron a la facultad a crear un drea
pertinente. Queriamos conocer si existia un cierto correlato entre los objetivos de la
subsecretaria y las necesidades que nosotros habiamos puntualizado al inicio de este
trabajo. En este sentido volvimos a preguntamos ¢La sola titulacién profesional basta para la
buena ensefianza universitaria? ¢El conocimiento técnico profesional alcanza o requiere de
otra formacion que la complemente? {Existen tensiones entre la identidad académica y la
identidad profesional? ¢ COmo se manifiestan éstas en la practica?

Por su parte la segunda entrevistada, Subsecretaria Lic. Mirian Kap3 (en adelante S.
M.K.), nos devela parte de éstos interrogantes al tiempo que responde también con sorpresa

”

cuando le ofrecen la propuesta del drea pedagdgica “... me estaban convocando para una
propuesta innovadora en una facultad que, ademds de profesionalista, es fuertemente
resistente a la pedagogia, no es una facultad que esté pensando en la pedagogia...” Se
advertiria a partir de lo expuesto, un cierto correlato entre nuestras ideas previas con
respecto a la investigacién y la respuesta otorgada, en virtud de la fuerte impronta
disciplinar de la facultad. En el mismo sentido, observamos que en los argumentos a la
pregunta “¢Qué condiciones o aptitudes cree que debiera poseer un buen docente
universitario?” Uno de los encuestados responde: “Pasién por la disciplina que se ensefia”.
Otro manifiesta “Yo priorizaria los aspectos disciplinares por una cuestién de preferencia y
por considerar que se derraman en la docencia y en la investigacion, la formacion

pedagdgica no siempre me resulta interesante.” En la misma linea de pensamiento otro

docente manifiesta: “Profundizaria prioritariamente en la formacién disciplinaria. En primer

) ¥ 4 .
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lugar, porque considero que el conocimiento especifico de los contenidos de la disciplina es
una cualidad excluyente de un buen docente. En segundo lugar, los cursos de formacion
disciplinaria que he hecho han sido, por lejos, los mds enriquecedores desde el punto de vista
académico, profesional y humano. En tercer lugar, porque considero que los cursos de
formacion especificamente pedagdgica que he hecho han sido, en general, de poco
provecho”. Este categérico argumento en favor de la formacién disciplinar por sobre la
formacion pedagégica el cual se reitera en otras respuestas, pareciera indicar la existencia
de una fuerte impronta disciplinar en la construccién identitaria de los docentes de la
facultad por sobre la necesidad de profesionalizar la docencia. En este sentido Ylijoki (2000)
plantea que existen quienes piensan que la mejora de la calidad de la ensefianza
universitaria sélo se adquiere ejerciendo alguna influencia en la base de la cultura de la
propia disciplina. No obstante, en términos de la identidad, tal como lo plantea Cardenas
Gonzélez (2004) si la misma es el resultado de la capacidad de reflexion de la persona de ser
objeto de si misma, nos preguntamos si en la practica que sustenta, considera la
transposicion del conocimiento que asegure el aprendizaje de los alumnos. Autores como
Van Driel, Verloop y De Vos (1998. En Cruz Garcette, 2011) nos dirian que la transformacion
de lo disciplinar —abstracto- a lo concreto y simple para ser comprendido por los estudiantes,
es un elemento del conocimiento integrado que representa el conocimiento sabio del
profesor. En este sentido, un encuestado plantea: “La aspiracién de transferir el aprendizaje
profesional y de investigacién, al campo docente, lo pude alcanzar en los ultimos afios de la
carrera docente”.

Seguramente aquellos que construyeron su identidad docente disciplinar cuentan
con experiencia en el ambito de la ensefianza; por tanto desarrollan ciertas rutinas para
ensefiar, sin embargo, esta vision artesanal de la docencia, con las consecuencias que
impactan en el aprendizaje, es lo que se pretenderia modificar desde la subsecretaria de
asuntos pedagogicos de la facultad, seglin sus propios objetivos de creacién y los dichos de
las entrevistadas. Si bien expresan que la problemética de la desercién y el desgranamiento
de la facultad obedecen a una multiplicidad de causas, asignan importancia a la escasa

14

formacién pedagdgica de su cuerpo docente cuando afirma “..nosotros decidimos asumir
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que parte del fracaso tenia que ver con nuestras clases, mds alld que no es la tnica causa”
(extracto de la de la entrevista a la Sra. Vicedecana). Luego la misma sefiala: “... la mayoria
de ellos tienen muchisima vocacion pero falta formacion docente...”

No obstante la respuesta de otros docentes frente a la misma pregunta, pondria en

"

cuestion los al:gumentos anteriormente expuestos con respecto a “..una facultad que,
ademds de profesionalista, es fuertemente resistente a la pedagogia, no es una facultad que
esté pensando en la pedagogia...” (Argumento vertido por S.M.K). En efecto, otras voces
contrastan con esta representacion profesionalista disciplinar de los docentes de la facultad,
en virtud que, una cuarta parte de los encuestados responden en favor de la formacion
pedagdgica: “Priorizaria el campo pedagdgico, porque creo que nuestra profesién no nos
capacita para desarrollar buenas prdcticas docentes”; otro docente manifiesta “Priorizaria
en aspectos pedagdgicos porque creo que en el futuro serd mds importante ensefiar a
aprender que a transmitir informacién ya que ésta estard disponible ilimitadamente” Otro
encuestado expresa “Con los cursos en materia pedagdgica complemento lo que la profesion
no me brinda”. Y otro agreéa “Es necesario conocer como son los estudiantes del siglo XXI
para enfocar la ensefianza”. Encontramos en el andlisis de los testimonios obtenidos que, al
mismo tiempo que se sostienen representaciones identitarias que a priori parecieran
polarizadas, se visibiliza un conocimiento practico docente donde confluyen ambas,
constituyendo un entretejido complejo entre lo disciplinar y lo pedagdgico-didactico, entre
otras dimensiones que se ponen en juego.

Por otro lado, frente a la pregunta de por qué habian elegido la docencia, mas de la
mitad lo hicieron por vocacién. Algunos plantearon su ingreso por invitacion de la gestién o
de colegas, y otros esbozaron que fue “por casualidad”. El 11% afirma que ingresé como
salida laboral y sélo un docente respondié que ingresé a la docencia para actualizarse
profesionalmente. Articulando con otra pregunta de la encuesta encontramos que el mayor
porcentaje se considera un profesional —disciplinar- que dedica parte de su tiempo a la
actividad docente. Seguramente multiplicidad de factores han incidido en la decisiéon de
ejercer la docencia, no obstante podriamos advertir que en su mayoria se aproximan mas a

la mirada “artesanal” y del sentido comin que aquella otra que busca profesionalizarla. Sin
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embargo considerando la multiplicidad de respuestas, un docente manifiesta que “Después
de haber cursado, y ver como se ensefiaba, noté que tenia algo para aportar, para mejorar”.
Nos dio la impresion de que este docente “se sigue viendo” en sus estudiantes cuando
ensefia, en tanto entiende que viene a ensefiar desde “otro lugar”, quiza ligado a sus propias
necesidades como estudiante y seguramente influido por sus observaciones sobre quién le
ensefiaba a él. Respecto a esto, Garcia Galindo (1995:21 en Sanchez Gomez 2002) plantea
que el profesor universitario aprende su practica mediante un proceso de socializacion que
se encuentra lejos de ser racional y consciente, el cual va imponiendo un prototipo de
actitudes y practicas docentes intencionadas. Este proceso se asienta sobre: a) la experiencia
que el profesor ha tenido como alumno; b) el modelo presentado por sus profesores; c) la
presiéon que ejerce el sistema o estructura organizativa; d) las expectativas de los alumnos en
el ejercicio profesional. Esta complejidad constitutiva de la subjetividad docente nos habla
de nuestra bio-grafia académica, es decir, de la manera en que nos hacemos a nosotros
mismos y cémo nos definimos en este proceso de co-construccion narrativa.

Por otra parte, la S.M.K. habia expresado algunas dificultades con respecto a la
comunicacion del docente con sus estudiantes, tales como la escasa “... empatia... el primer
gran obstdculo de favorecer los aprendizajes es la distancia que ponen los docentes con los
estudiantes...”, aunque aclara “...no todos los docentes de la facultad ponen distancia con sus
alumnos, algunas disciplinas mds que otras y creo que son esas disciplinas denominadas
‘mds duras’(...) se privilegia el conocimiento cientifico, la asepsia, la neutralidad en el
discurso, por sobre la posibilidad de hacer accesible el conocimiento por parte del joven
estudiante (...) esa es la distancia que. encuentro, que son docentes anclados mds en una
perspectiva cientificista”. Las demas razones que advierte la entrevistada refieren al temor,
por parte del docente, a perder el control de la situacion, lo que supone a su vez la pérdida
de legitimidad o de reconocimiento. Ese temor a veces se liga a la idea preconcebida del
docente de que el estudiante pueda aprender sélo prescindiendo de él, por lo tanto,
perderia sentido su presencia temiendo convertirse en un par. En este punto, la entrevistada
hace referencia al reconocimiento que el docente espera recibir de los demads, como parte

de su proceso de construccion de identidad. Estos dichos son acompafiados por algunas
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respuestas de los docentes encuestados, quienes se manifiestan en favor de esa necesidad
de reconocimiento social: “...creo, que con el paso de los afios, también existe una busqueda
de ‘reconocimiento’ personal en el sentido de ser valorado por los otros, ademds de cumplir
una funcion social”.

La S.M.K. agrega “.. el que tiene que revisar las prdcticas es el docente, (...) no es
ensefiar en el sentido de exponer, sino garantizar que ese alumno aprenda...”. Al consultarle
puntualmente cudles son las falencias y necesidades de los docentes y en qué areas,
responde que los docentes que le consultan encuentran dificultades para organizar sus
clases, elegir el material bibliografico adecuado, evaluar acorde a sus estrategias de
ensefianza, construir un plan de actividad docente —PTD- con objetivos claros para los
estudiantes, etc. Al momento de construir el cuerpo del marco teérico en la busqueda
bibliografica, no encontramos demasiadas referencias respecto a la construccién y desarrollo
del conocimiento didactico del contenido en profesores universitarios, siendo el ambito en
donde la amalgama entre el conocimiento de la disciplina y el conocimiento pedagégico-
didactico se presenta con mayor complejidad. En nuestro trabajo, tal como se percibe en la
encuesta, los docentes han tenido que hacer frente a una variedad incesante de desafios, ya
que deben promover una ensefianza que propicie el desarrollo de competencias
profesionales y transversales, que se sirva de ciertas tecnologias de la informacion y la
comunicacion y que, por ejemplo, potencie la autonomia de los estudiantes en su proceso
de aprendizaje. Por su parte, Bolivar y Caballero, (2008) y Lucarelli, (2006) -citados en
Garcette, L.C. 2011- argumentan que durante mucho tiempo la investigacion y la
especializacion en el drea del conocimiento, subordinaron el ejercicio de la docencia. Esto no
significa que la docencia no tuviese un rol importante dentro de las funciones claves de la
universidad, sino que la misma se asumia, y alin se sigue asumiendo, como la mera
transmision del conocimiento experto. Sin embargo, emerge la dimensién ontoldgica y
atraviesa la amalgama constituida por el conocimiento practico docente. A través de ésta se
manifiesta la preocupacion del profesor por el aprendizaje de los estudiantes. En las
encuestas la misma se expresa como necesidad de poder transferir, a modo de trasponer

didacticamente, ese conocimiento a los estudiantes; de ser capaces de poder generar un
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buen vinculo con ellos; de construir relaciones empaticas donde circule la “buena
comunicacion y el sentido del humor”; de poder motivarlos para que aprendan y sigan
estudiando, de “despertar la pasion por el conocimiento”; incluso aparecen testimonios que
plantean la necesidad de “amar a los estudiantes”, entre otras respuestas vertidas. En el
grupo encuestado, aparecen polarizadas las representaciones del docente con respecto a la
“distancia éptima” del mismo en relacién al estudiante, donde algunas ponen como eje
central el acercamiento y otras en la distancia. La interrelaciéon de conocimientos que se
pone en juego cuando el docente toma una decision pedagdgico—didactica también esta
atravesada por una dimensién ontoldgica. Una mirada ontoldgica en la practica de la
ensefianza se desprende de la concepcion del otro, en este caso del estudiante, de su
aprendizaje. Es decir que la mirada sobre el estudiante que asuma el profesor se refleja en
su practica de ensefianza (Heiddeger, 1968 citado por Dall’Alba y Barnacle, 2007). Biggs
(2006) argumenta que las buenas practicas de ensefianza en Educaciéon Superior son
aquellas que fomentan el aprendizaje profundo; afiade que, en la medida que el enfoque de
ensefianza promueva este tipo de aprendizaje e involucre activamente a los estudiantes
permitiéndoles construir conocimientos basicos, significativos y con sentido, su motivacién
surgira de manera espontdnea. En otras palabras, este autor sefiala que no es necesario que
el docente se focalice en el fomento de la motivacion sino que mas bien ésta surgira como
consecuencia de un enfoque de ensefianza activo que promueva el aprendizaje profundo.
Observamos en los testimonios recogidos que, en cuanto a la profesionalizacién
docente, algunos la desestiman y otros expresan que llegan a ella mas por su esfuerzo o
impronta personal al final de su carrera, que por una formacién docente formal o
profesionalizada. En linea con ello, es pertinente seiialar que las encuestas revelan que, del
total de los docentes consultados, sélo dos de ellos, poseen el titulo de postgrado de
formacion docente: el de Especialista en Docencia Universitaria. Con respecto a ello, le
consultamos a la Vd.M.B. cual seria para ella la combinacion éptima de profesionalizacion
disciplinar y profesionalizacion docente y ella reflexiona “Es una realidad que trasciende la
universidad, la frontera de la capacitacion o formacion se va corriendo continuamente... En

realidad seria deseable, que en los primeros afios haya gente que tenga relativamente mds
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en su mezcla de formacién pedagdgica y a media que vas avanzando en la carrera ceréano a
recibirte es deseable que estés muy actualizado profesionalmente porque posiblemente los
alumnos vayan a demandar esto... En realidad puede ser que no sea tan buen docente, pero
se le puede perdonar porque se necesita lo disciplinar...porque en realidad es una persona
‘especialista en’.... depende de los intereses de cada uno... Ese esfuerzo implica que vas a
tener que hacer un par de cursos sobre temas que vos ya sabés, pero tenés que hacerlo... eso
es deseable...”. En la respuesta dada por la Sra. vicedecana se vislumbra una determinada
representacién simbdlica de la tensién entre ambas profesionalizaciones, la cual pareciera
jugar a favor de la formacion docente sélo en los primeros afios de la carrera, bastando la
formacioén disciplinar para los udltimos. {Queda entonces la creacidon de la subsecretaria
ligada a este propdsito? Las respuestas obtenidas por los docentes que se acercaron a
buscar recursos didacticos, desde la instauracidon de la misma, parecieran evidenciar que
quizd exista una representacion distinta, sorpresivamente no esperada, a la
conceptualizacidn institucional, lo cual hablaria de docentes que son capaces de reflexionar
sobre sus propias limitaciones en la practica educativa.

Por otro lado, retomamos la inquietud incluida en el propésito de este trabajo, de
saber si la formacion y capacitacidn que se le brinda al docente a través del area, luego es
considerada y evaluada en las revalidas y concursos de la propia institucién que las auspicia y
fomenta. La primera respuesta al respecto nos la da la Vd.M.B. “En realidad si y no...
depende de la Comision Asesora, depende de los evaluadores. ... Desde la gestion sigue
estando todavia el mismo esquema donde se evalia la modalidad tradicional... Nosotros no
hemos bajado ninguna linea... Hemos invitado a los docentes a leer documentos y hemos
hecho reuniones con Miriam... pero no es que nosotros dijimos que el docente que tome
cursos va a tener dos puntos mds, tres puntos mds, no, nada de eso... Hay una tendencia
importante, que se refleje o no, depende de la comision asesora.”.

Seguros de la relevancia de este tema para nuestro trabajo, le trasladamos similar
pregunta a la S.M.K. en virtud que por lo manifestado hasta aqui, sumado a los objetivos de
las autoridades de la facultad al crear un drea especifica, quedaria evidenciado el propdsito

de profundizar en la formacion pedagdgica de los docentes. Ahora bien, segin nuestra
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experiencia docente, a la hora de revalidar o concursar cargos, las comisiones de evaluacion
constituidas a esos efectos, parecieran no tener en cuenta del mismo modo esas
prioridades. Entonces le consultamos “¢Cémo tienen pensado conjugar ambos objetivos?”
“ , L (o P

¢Es tenida en cuenta y evaluada la formacién pedagdgica en un concurso de oposicion o

o“

revdlida?” a lo que la entrevistada responde: “.. yo no tengo nada que ver porque es
claramente una dimensién politica, pero con total trasparencia es una dimension politica (...)
quien decide como se conforma la comision evaluadora estd decidiendo al mismo tiempo,
qué perspectiva le a dar a ésa evaluacion. Entonces por mds voluntad que la gestion tenga, o
yo desde mi drea quiera, hay un algo o alguien que no sabemos qué o quién es, que decide
finalmente”.

Lo expresado permite visibilizar la complejidad del entramado académico, al mismo
tiempo que pondria en cuestion la correspondencia entre lo que exige el reglamento de
carrera docente al momento de evaluar el desempefio de éstos y las politicas de la facultad.
Nos preguntamos entonces, si ese “deseo” de formacion pedagédgica en los primeros afios
que expresa la Vd.M.B. se condice con los criterios y resultados de los concursos docentes.
En el mismo sentido, la Unidad Académica éPodria afirmar que actualmente la mayoria de
los docentes de los primeros afios posee formacion en docencia o que esto es lo deseable?

Por su parte la S.M.K. plantea que observa en la facultad tres tipos de perfiles
docentes, aquellos interesados por sus practicas con deseos de mejorarla; otros que vienen
para cumplir cierto mandato institucional, pero siguen haciendo exactamente lo mismo; y
aquellos que nunca se acercaron ni se acercaran jamas, creidos que sélo basta conocer su
disciplina para ensefiar bien. Las encuestas reflejan en gran medida esta vision dicotomica,
con respuestas como estas “Para ser un buen docente se necesita ejercer la profesion en el
drea de incumbencia de la asignatura” o “El ejercicio laboral ayuda en este sentido, un
docente puramente académico a mi gusto tiene poco que entregar”. Otra respuesta hace
referencia a que la docencia no es una profesion, sino una pasion. Por otra parte, algunos
ponen el acento en la capacitacion pedagdgica, tal como ya se ha planteado, y otros afirman

que “ambas facetas se complementan y se retroalimentan para mejorar tanto los

conocimientos”.
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Ante la necesidad de conocer su respuesta respecto de la representacion de los
profesores respecto a la docencia S.M.K asegura que las identidades fluctdan, son procesos
cognitivos distintos, son dos posicionamientos subjetivos diferentes y enfatiza “..la
identidad no es monolitica, sin embargo, mds alld del rasgo narcisista, hay algo de
generosidad en el proceso (...) yo decido ser profesor y transmitirte lo que sé (...) la distancia
profesional disciplinar es una distancia que no puede poner el profesor” . En cuanto a la
“generosidad del docente” aludida por la entrevistada- es reconocida y subrayada por
muchos de los encuestados cuando describen las cualidades que debe poseer un buen
docente, entre ellas se encuentran: la generosidad, el amor al estudiante, la empatia, la
comunicacién cercana, entre otras (ver cuadro de la pregunta 5. Pg.59) en contraposicion
con la distancia profesional disciplinar que instalan aquellos profesores “contenidistas” o
“cientificistas”, al que ya nos hemos referido. Una encuestada plantea “amar al alumno, se
trata de un amor de entrega, de no buscar compensacion y de brindar lo mejor para el
desarrollo de personas en la rama de conocimiento en la que esté involucrado”. Otro docente

o”

considera “.. que un buen profesor tendria que ser una persona capaz de transmitir
claramente las ideas, con un vocabulario adecuado, ameno, relacionando lo tedrico y lo
prdctico; saber crear un clima de trabajo relajado y conectarse con los alumnos, saber
escucharlos y motivarlos para que se expresen y den a conocer sus ideas (...), porque en
definitiva, lo que un docente debe ensefiar a los alumnos, segin mi humilde criterio, es a
pensar por si mismos”. Un tercer docente manifiesta: “Las condiciones no creo que sean
naturales sino que se aprende siempre. Y si hay estilos personales mds interesantes pero el
docente que aprende junto a sus alumnos es el mejor a la larga”.

Por otra parte, y para finalizar, surge una Ultima cuestion vinculado a lo que
denominamos “subjetividad de época”, concepto que la psicologia utiliza para dar cuenta del
entramado subjetivo en la cultura social. Hemos planteado ya que la construccién identitaria
es un complejo sistema de significaciones y sentidos producidos culturalmente y entretejidos
en la bio-grafia de los sujetos, en este caso, de los sujetos docentes. En la encuesta, algunos

docentes dan cuenta de las transformaciones acaecidas en el siglo XXl y plantean la

necesidad de “aggiornarse” en cuanto a lo tecnolégico, ademas de perfeccionar sus recursos
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aulicos. Uno de ellos expresa que para ser un buen docente “Primeramente es necesario
contar con la formacién y los conocimientos necesarios para la materia que se dicta {(...)
También es necesario contar con estrategias y herramientas pedagdgicas que acompaiien la
tarea de enseiiar, pero también vemos que la tecnologia crece a pasos agigantados y que
hoy la manera de ensefiar se va modificado y se agregan nuevas tecnologias que también
acompaiian el proceso de ensefianza-aprendizaje como usos de plataforma, prezi, mindomo,-
power point, excel y varias herramientas que mejoran considerablemente nuestra tarea”.

La construccion de ésta subjetividad en la sociedad del conocimiento obliga a mirar
hoy nuestras practicas con otros 0jos, ya no podemos ser los mismos que necesitaba la
universidad de ayer. Entonces nos preguntamos ¢Que transformaciones estan implicadas en
ella? En principio, solo para delimitar la respuesta, podriamos decir que se trata de una
transformacion sociotecnoldgica, puesto que todas las sociedades son "del conocimiento". Y
en todas las sociedades la informacion y el conocimiento han sido absolutamente decisivos.
La inclusion de las nuevas tecnologias, por citar sélo una, nos convoca a pensar sobre el
encuadre y la incidencia de las mismas en el campo educativo. {Cuales serian los efectos y
dilemas a resolver a partir de la inclusién de las TIC en este contexto? La entrada a la
sociedad del conocimiento nos enfrenta a una necesaria reconceptualizacién e innovacidn
de las teorias de disefio instruccional prevalentes, modeladas en su mayoria en contextos de
educacién formal, presencial y escolarizada a la vez que fuertemente centrados en el
aprendizaje de contenidos disciplinares. .

No obstante, como sostiene Diaz Barriga (2005) las TIC no deben quedarse sélo en el
nivel de “herramientas de ensefianza eficaz”, en el sentido de dispositivos fisicos que ayudan
a los alumnos a adquirir y practicar contenidos curriculares de manera mas eficiente, sobre
todo si el entorno de ensefianza-aprendizaje en su conjunto queda inalterado y no se ha
transformado hacia una visidn de construccion significativa del conocimiento.

La evolucién de la ciencia, caracterizada por la movilizacién cada vez mas extensa del
saber, nos muestra una tendencia hacia la especializacion, donde la labor profesional en
todos los @mbitos ha ido especializindose como resultado del progreso y organizacion de

ella. Aparecen entonces, de la mano de esta especializacion, la profesionalizacién de muchos
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sectores. En este sentido nos preguntamos si no ha llegado el momento también de
profesionalizar la docencia universitaria. La misma es entendida como un “intento
sistemdtico de mejorar la prdctica, creencias y conocimientos del docente universitario, con
el propdsito de aumentar la calidad docente, investigadora y de gestién docente” (Sanchez
Gomez 2002 : 161)

La profesionalizacion del docente universitario es el resultado de un proceso de
formacidén continua que exige no solo una elevada preparacion tedrica en las disciplinas y
asignaturas que imparte, sino también en las cuestiones de la Didactica de la Educacion
Superior, que le permitan actualizar su practica docente y tomar mejores decisiones sobre
los cambios que debe introducir en la gestién del proceso de ensefianza y aprendizaje
universitario. Esta gestiéon del conocimiento y de la practica educativa debiera provocar la
reflexion critica del docente, quien deberd cuestionarse lo que hace en el aula, lo que
ensefia, cdmo lo ensefia y como los estudiantes aprenden. Un profesional critico, reflexivo
de su propia practica, con capacidad para trabajar interdisciplinariamente, tiene
necesariamente que investigar su practica universitaria en aras de provocar una reflexion
critica dirigida a su propio perfeccionamiento. En funcién de lo todo lo antedicho nos
preguntamos élas exigencias actuales de la Educacion Superior terminaran de conferirle a Ia
docencia universitaria un papel preponderante en cuanto a la profesionalizaciéon de la

misma?
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VI - CONCLUSION
VI.1.- Algunas Reflexiones

Abordar este punto implica tener una mirada retrospectiva y reflexiva sobre el
proceso desarrollado a la luz de los interrogantes y objetivos que guiaron nuestra
investigacion. En esta, intentamos dar cuenta de cdmo las condiciones en las que el docente
emprende su actividad educativa, van construyendo su identidad, atn sin ser consciente de
ellas. Cuando planteamos la construccion de una determinada identidad académica, lo
hicimos en referencia a producciones de subjetividad, observando especialmente si dicha
construccidn se sostiene en tension o en equilibrio, entre la profesién disciplinar de base en
la que se formd y su actividad de enseiiar. En este sentido, hemos sefialado la complejidad
del entramado que subyace en cada construccién identitaria. Las dilucidaciones a las que
arribamos, nos sefialan que:

1) La interrelacion entre la profesionalizacion disciplinar y la profesionalizacion
docente implica ir mas alla de una relacién lineal o jerarquica, en virtud que aquella es
condicion de ésta.

2) No se pueden sefialar generalizaciones a partir del estudio de la “subjetividad
docente”, ya que ésta no existe en si misma, sino que lo que se instala son “las”

subjetividades docentes, con lo cual no podriamos plantear un resultado esencialista

-general, evitando la simplificacion que supone plantear la actividad educativa como objeto

separado de las condiciones personales en que la desarrollan sus acciones.

En efecto, en el proceso de investigacion existiéo permanentemente una “imantacion”
a indagar sobre cada caso en particular, esto es, examinar acerca de las transformaciones
individuales tanto de los encuestados como de los sujetos entrevistados en pos de
“comprender” la légica identitaria de cada uno, sin embargo, el objeto de investigacién nos
condicionaba a volver sobre nuestros pasos y realizar lecturas que se correspondieran con la
metodologia de investigacion planteada. Es que la construccidon de la identidad se encuentra
indisolublemente ligada a los procesos biograficos y a las trayectorias individuales. En ese
sentido, las formas y los contenidos por los cuales los profesores adquieren, mantienen, y

desenvuelven su identidad a lo largo de la carrera se revelan de capital importancia para la
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comprensiéon de sus practicas. Seguramente estas inquietudes seran materia de otras
investigaciones.

A partir de ello, advertimos sobre la necesaria cautela con la que debemos entender
los hallazgos en esta investigacion. Se trata mas bien de resultados flexibles, dinamicos,
provisorios, ya que se modifican al ir transitando la experiencia docente y al ser hilados en
los relatos de sus actores, como historias vivas que se modifican y tejen en funcién de las
variables de la vida. Se trata de una subjetividad que se construye cotidianamente, una
sobre la otra, a veces yuxtapuestas, otras, entrelazadas.

P(Sr otro lado, pero en el mismo sentido, observamos desde el inicio de la
investigacion que la subjetividad docente es un entramado complejo que se construye
necesariamente en la interaccidn y construccién con los estudiantes, pero también con el
contexto politico, organizacional, y curricular dentro de la cual se enmarca, entre otras
variables intervinientes.

3) La ausencia de una formacién pedagdgica sistematica, no implica necesariamente
que el docente intervenga en el aula sin un cuerpo de conocimientos pedagdgicos de
referencia, ya que, consciente o inconscientemente adapta, reconstruye, transforma y
simplifica el contenido para hacerlo comprensible a los estudiantes. Lo que aqui se resalta es
como la mirada epistemoldgica disciplinar y no la disciplina en si misma es la que interactta
en un entretejido con las decisiones que toma el docente. Al respecto Feixas (2004 en Cruz
Garcette L., 2011) plantea que una ensefianza centrada en el aprendizaje de los estudiantes
no significa quedarse en el cambio de estrategias, sino que implica indagar de manera
reflexiva en los fundamentos, en las concepciones y sentidos que subyacen detras de las
acciones que se despliegan en el aula. Por tanto, ciertas pautas que el docente trae consigo y
que pone en juego en sus practicas diarias respecto a la concepcidn de la docencia y de lo
pedagégico-didactico, desempeiian un papel importante en la configuracién de su propia
identidad docente.

4) La decisién politica de crear un area pedagégica en la facultad, generd una
determinada impronta en la conformacion de la identidad docente. Al respecto, distintos

autores (Feixas, 2004; Gibbs, 2003 en Cruz Garcette 2011) reflejan que la calidad de las
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practicas de ensefianza no sélo puede depender de la iniciativa interna de los profesores
sino que también dependen de las politicas institucionales que promuevan las mismas. Estas
politicas de apoyo a la docencia influyen sobre el conocimiento docente y su puesta en
practica en el proceso de ensefianza. Este conocimiento practico no se manifiesta como un
resultado, sino como un proceso enlazado con el disciplinar, el cual posee caracteristicas
distintas y obedece a necesidades de otra naturaleza. Resulta evidente la trascendencia del
conocimiento disciplinar, sin embargo, en la universidad adquiere caracteristicas de
“contexto” en el cual estdn insertas y se desarrollan los procesos de ensefianza y de
aprendizaje (Cruz Garcette, L. 2011). Podria afirmarse entonces, y siguiendo el planteo de
Dall Alba (2005 en Cruz Garcette, L. 2011) que en la prictica de la ensefianza lo
epistemoldgico disciplinar esta al servicio de lo ontolégico. El conocimiento, la accidon y el ser
del docente estan implicados en la ensefianza. Las entrevistas realizadas reflejan la ideologia
y el capital simbdlico de la facultad que, sumado al lugar que la misma le asigna, permiten
aseverar, que si bien no determina, condiciona esta subjetividad y, por otro lado,
incrementan nuestra percepcion de la necesidad creciente de profesionalizar la ensefianza.
5) Una meta-lectura del trabajo de investigacion con respecto a la vision del rol
docente frente a la ensefianza y el aprendizaje, a la que hacemos referencia en los puntos
anteriores, nos permite vislumbrar una dimension ética de la misma, ya que el docente no
existe en un sentido meramente factual, atado a ciertas necesidades y deseos, y pegado a
ciertos modos de vida, sino que existe de manera que puede adoptar una relacion
cognoscitiva y practica con su propia existencia, de manera que tiene una determinada
interpretacion de quién es y de lo que puede o debe hacer consigo mismo. Lo contingente
en la auto-interpretacion es el sujeto mismo y no solo las ideas que se tienen a propdsito de
lo que es un docente. Esa nocidn de “experiencia” es la que nos interesa resaltar. Larrosa
(1995) plantea que la experiencia es “lo que nos pasa”, no lo que pasa. Esa nocién de
experiencia es local y subjetiva, por ende el desafio que se nos presenta como docentes es
buscar ese espacio donde nos pase algo con nuestras practicas. No se trata de la emocion
fugaz de una imagen o la admiracién intelectual frente a un analisis incisivo. Se trata mas

bien de un proceso de apropiacién de la experiencia, lo cual implica una dimensién ética de
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lo académico-educativo que no se limita a un dominio de la tematica, sino que sea un
proceso. reciproco de implicacién, donde nuestro acercamiento a esas realidades produzca
modificaciones en ella y nos transforme también a nosotros mismos (Caro, A 2014). Al
plantear la dimension ética de las acciones comunicativas, Maliandi, R (2004) nos reafirma
que la ética es practica, 'no porque indique lo que hay que hacer, sino porque hace madurar
la capacidad practica del hombre, ayudéndolo a cobrar conciencia de su responsabilidad en
las acciones que realiza.

La préctica reflexiva, en el oficio de ensefnar, es una postura del docente que crea
espacios para el andlisis de esa practica, desarrollando una capacidad para reflexionar en la
accién y sobre la accién. Sin embargo, tal como lo plantea Perrenoud, la postura y las
practicas reflexivas no conforman necesariamente el nicleo de la identidad docente. Esto
significa que, la reflexion es el reto que no solo consiste en estar preparado para actuar de
forma distinta la préxima vez, sino que va mas all3, es decir, que le permite al docente
convertirse en un otro distinto.

6) De la revision y analisis de las encuestas surgen como un hallazgo las respuestas de
algunos docentes —las cuales representan el 18% del total encuestado-. Al ser consultados
sobre qué condiciones o aptitudes creen que se necesita reunir para ser un buen docente,
responden que consideran relevante los aspectos emotivos y afectivos de la ensefianza, tales
como el amor por los estudiantes, la capacidad de entrega y la pasion por la ensefianza, esta
ultima con la mayor participaciéon en aquel porcentaje. La identidad docente comprende
creencias, emociones y actitudes. Las creencias, en gran medida, coinciden en el modo en
que los profesores entienden la naturaleza de su trabajo y las definiciones que le asignan a
este, como también a las relaciones educativas con sus alumnos y otros referentes. En cierta
medida, el componente emocional sostiene a la creencia en el valor de la profesion elegida,
lo que se expresa en términos de vocaciéon y compromiso (Hamman y Otros, 2010). Este
resultado no constituyd inicialmente el foco de nuestro analisis, pero el hallazgo instala el
tratamiento de la pasién y la emotividad como temas clave para comprender la buena
practica en el aula, orientando la formacion docente y compeliéndonos a profundizar en

futuras investigaciones.
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7) En cuanto a la necesidad de seguir investigando, aunque hayamos escrito el tltimo
punto del trabajo, lo académico nos sigue diciendo, como expresa Penac (2014) “..se nos
inscribe en nuestra bio-grafia académica”. Se trata de esa condicion de “estar sienda”
distinto a lo que se ha sido. Sin embargo ese “nuevo estar” cede ante un sujeto que sigue
siendo él mismo. Esta construccién subjetiva de la docencia por momentos nos impelié a
atraparla. Su impulso rebelde sin embargo se impuso, escapandose una y otra vez
ubicindose en mudltiples lineas de fuga. La subjetividad docente es un proceso de
individuacién que se sustrae a la relaciones de fuerzas establecidas como saberes
constituidos. Se trata entonces, de pensar una dimension subjetiva que se produce en acto,
que se construye en el acto pedagédgico de cada docente en el aula con sus estudiantes, no
de identidades estancas. Podriamos decir que “finalizamos” el trabajo con mas inquietudes

que respuestas, pero con la sensacion de haber podido salir, aunque sea solo por momentos,

de una posicion esencialista y limitada del fendmeno abordado.

VL. 2.- Nuestra construccion subjetiva

La experiencia recogida a lo largo del proceso de realizacion de este trabajo nos
permite pensar que la impronta inicial hoy es decididamente otra, menos contundente,
seguramente mas “real”. Las preguntas de investigacidn iniciales no significan lo mismo para
nosotros hoy que ayer, ni tenemos las mismas inquietudes. Quiza se trate de que nos hemos
despojados de algunos prejuicios. Luego de atravesar momentos de crisis y transitando el re-
encuentro con la investigaciéon a partir de la reflexion, observamos las limitaciones de
nuestra propia visién. Este ultimo momento, el cual coincide con el andlisis de los
testimonios y la realizacién de las conclusiones, podriamos llamarlo de re:significacién de la
experiencia.

A pesar de las limitaciones encontradas en el trabajo y lo sucinto que pudieran
parecer los resultados que obtuvimos, Eisner nos alienta a pensar que comprender solo un
fragmento de la realidad no significa reducirla, sino observarla en su complejidad y aceptar

que desde el propio investigador existe una limitacion: su capacidad de conocer el mundo.
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VI. 3- Palabras finales:

Este trabajo de investigacion surge como requisito para acceder al titulo de
Especialista en Docencia Universitaria, por ende, la valoracién de este recorrido nos resulta
un pasaje ineludible.

En el transcurso del posgrado nos fuimos acercando desde la teoria al analisis de la
realidad educativa universitaria y a la reflexion sobre aspectos que hacen a la docencia en el
Nivel Superior, permitiéndonos extrapolar estos conocimientos en la practica educativa
desde una mirada metacognitiva. Sin embargo, el posgrado no sélo ha ofrecido herramientas
tedricas, ya que lo importante no es sélo que se aprenda algo “exterior”, un cuerpo de
conocimientos, sino que estas herramientas posibiliten transformar con ellas la praxis
docente, y al mismo tiempo, transformarnos a nosotros mismos. El abordaje formativo del
curso se enriquece entonces con la experiencia, ademads de con la teoria. Se ha tratado asi,
de un dispositivo pedagdgico que construyd y medio la relacién de nosotros con nosotros
mismos, como si fuera una gramatica susceptible de miltiples realizaciones. En este sentido

afirmamos, hemos crecido.
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ANEXO
VII. 1.- INSTRUMENTO DE RECOLECCION DE DATOS

Encuesta a docentes

e ESte-.cuestionario. tiene_por—objeto—recabar .informacién -para-- elTrabajo—Profesional - — —

“Dacencia: Subjetividad en construccion permanente” El Ingreso a la Docencia y la
Construccion de la Identidad Académica en los Docentes de la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Sociales de la UNMdP.

Género: Femenino Masculino

Titulo Profesional d@ Srado..... e st st metces e s seamsssesesssee sansesassassasssssssnassassensosssennsnessas
TIEUIO @ POSEEIAU0......coveeeeeeeceneeeeeenesneeneeseesaesesaessensessesssssessanesssasssssssssesssnnssssssssssssassasssssssassssannnas
Area curricular a la que pertenece la asighatura por la que responde ............ccoeeeeeeeeeeseecessenenes
Ubicacion de la asignatura en el Plan de Estudios de la carrera de Contador Publico:

Ciclo BaSiCO...cccenueuerernneacn. Ciclo Profesional...............c....... Ciclo de Orientacion.........cceeeeeveeannen
Troncal....coveceeeeecnnene. Complementaria......ccocceveerecrsseenrecnens Opcional.....coeeceeeecceecreccceeeceee
Antigliedad en la docencia........ceeeeeeceeeeecccemreeeeeeeereceneneenne

Cargo Yy dediCacion  ACLUAL........o et seere et sesns e e assasssssaesan ssnssssresressasesasassssasensen
Ademas de la docencia, participa en otras actividades de:

Gestion Extensién Investigacion Profesional independiente

Sdlo docencia:

1) éCuales fueron las razones que lo llevaron a ingresar a la docencia universitaria?

2) Para ser un buen docente, en su opinién ¢éQué condiciones o aptitudes cree que se
necesitan reunir? Mencione las mismas en orden de prioridades.
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3) Ud. se considera principalmente?:
a) Un profesional que dedica parte de su tiempo a la actividad docente.

g

“b) Uniracadémico que tiene como actividad complémentaria la profesion disciplifiar.” ]

c) La actividad docente y la profesional tienen igual peso en su vida laboral.

d) Un académico

Justifique su respuesta

) Si partiéi;_)?) en eventos de formacién u\?wcapacitacigruxm, indi(iUe si mayoritariamente la’

t

:

i 240 . P T - N
itemdtica fue relativa a aspectos: (Pedagégica — Disciplinaria) marque con una (x) la opcién que
corresponda

H

Capacitacion

Especificamente disciplinaria

Pedagdgica - disciplinaria

Especificamente pedagogica

5) Si tiene la oportunidad de continuar capacitandose en algunos de los aspectos anteriores
¢En cudles priorizaria profundizar y por qué?

Muchas gracias por su tiempo y colaboracién.

Si desea obtener informacidn sobre los resultados de la investigacion escriba a

aqustinacaro@yahoo.com - degamero2@yahoo.com.ar
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VII. 2.- ENTREVISTAS
VII.2.1.- Entrevista N2 1 a la Sra. Vicedecana de la FCEy S Dra. Miriam Berges
Pregunta: éPor qué pensaron en crear una Subsecretaria de Asuntos Pedagogicos?

Esta facultad dentro del programa PACENI posee un fondo donde estaba previsto realizar cursos.

Habia una demanda importante de nuestros docentes, sobre todo en algunos temas, por ejemplo un
tema que preocupa es la evaluacion, los que tienen que ver con la diddctica, motivacion al alumno.
Esos cursos contaron con muchos profesores inscriptos.

La verdad es que cuando pensamos esta gestion con la decana una de las cosas era generar una
apoyatura en las cdtedras. Partio de la necesidad de la decana de elaborar una propuesta pedagdgica
(para el concurso de su cdtedra). Teniamos muchos problemas con la redaccion de los PTD y cémo
insertar en él, las actividades que se hacian, el lengugje, la formulacién de objetivos...etc. Por eso se
hizo un curso especifico y la verdad que fue creciendo, la secretaria pedagdgica tomo otra dimensién.
Con la decana estamos pensando la diagramacion del ingreso 2015, Miriam desde lo pedagdgico.
Una vez que la tuvimos empezamos a encontrarle veinticinco millones de aplicaciones. La secretaria
empez6é a formar parte de todas las actividades que realizamos... nos ayudé a planificar los
desayunos de trabajo con los profesores y personal universitario, nosotros aportamos lo disciplinar,
ella nos aporta la formacién pedagdgica y funcionamos en equipo bastante bien. La verdad es que
funcionamos muy bien, no sé si serd por la persona que es o por la funcion que cumple...lo cierto es
que fantdsticamente hemos disefiado las actividades, ella desde la forma y nosotros desde lo
disciplinar.

Sobre todos en aquellas cdtedras denominadas “conflictivas” ella comenzé a actuar como mediadora.
Nos obliga a plantearnos objetivos, funciona muy bien, tal es asi que decidimos llamar a un registro
de adscriptos y se sumaron dos personas mds a la secretaria. No tenemos presupuesto, pero en un
futuro si. De este modo hemos programado actividades, apoyatura pedagdgica a las cdtedras,
asistencia a reuniones de cdtedra, disefios de cursos, no todos a cargo de Miriam dictdndolos, por
supuesto, porque seria un cuello de botella, sino que habrd un par de especialistas. Los cursos siempre
que los publicitamos tienen muchisima presencia y algunos de ellos debimos replicarlos. Colabora con
la gestion en casi todas las actividades, tales como el disefio de materiales para el curso de ingreso.
Como armar equipos de trabajo es algo que nos interesa, se la ha incorporado en la mayoria de las
actividades de la facultad.

Pregunta: Desde la estructura éde quién depende, donde estd inserta en el organigrama?

Estd inserta dependiendo de la Secretaria Académica. Los recursos se conformaron con los puntos de
autoridades, de alli que sea una subsecretaria, quedaron los puntos del cargo parcial de la Decana
que poseia con anterioridad y los de dedicacion exclusiva de Daniel Pérez (anterior decano) armamos
asi una subsecretaria de planeamiento estratégico dependiendo del decanato y la subsecretaria
pedagdgica que la hicimos depender de la secretaria académica.
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Pregunta: élos objetivos iniciales cambiaron con las necesidades ‘que fueron surgiendo a
posteriori?

En redlidad lo que fuimos haciendo es encontrdndole la utilidad al tener la subsecretaria y va
interactuando con nosotros en muchas mds actividades de las que pensdbamos originalmente, los
objetivos siguen siendo los mismos, bdsicamente crear un AREA PEDAGOGICA que sirva de apoyatura
a las cdtedras y al dictado de clases de nuestra facultad. Esos son nuestros objetivos, pero Miriam ™
encontro otros y asi una vez creado el espacio se fue llenando con un montén de otras actividades
que no habiamos previsto.

Pregunta: Ud. habia planteado al inicio gue se habian detectado con la decana algunas necesidades
y que en funcién de ello se habia creado la subsecretaria. ¢Cudles son esas falencias y en qué dreas
se presentan?

Bueno, esta es una facultad bdsicamente, salvo las dreas de matemdticas, integrada por
profesionales... la mayoria de ellos tienen muchisima vocacion pero faltaba formacién docente... en el
drea de matemdticas no se detecta esta necesidad, pero si en las otras... tal es asi que los profesores
de esta drea no se inscriben en estos cursos, ellos consideran que lo saben.

Pregunta: ¢ Qué resultados esperaban obtener al crear la secretaria?

En realidad lo que quisimos, y seguimos queriendo es que el funcionamiento de las clases sean mds
atractivas, disminuir la desercién y el desgranamiento, que los alumnos efectivamente concurran a
clases y aumentar el indice de aprobacién de los exdmenes. En realidad nuestro primer afio, y por eso
estd el programa PACENI, tiene un desgranamiento muy fuerte. De los 700 ingresantes, el fracaso se
da sobre todo en el primer afio y es bastante importante. Nosotros decidimos asumir que parte del
fracaso tenia que ver con nuestras clases, mds alld que no es la tnica.

Pregunta: ¢Tiene informacion acerca si los docentes recurren a la subsecretaria, utilizando ése
espacio?

Si. El dato especifico te lo va a dar Miriam (Kap), pero desde el inicio de su gestién ha tenido
reuniones con cdtedras “célebres” como Auditoria. Pero en realidad...nosotros tenemos cdtedras con
problemas... (de muchos alumnos desaprobados) pero ha tenido varias reuniones con esas cdtedras.
Muchos docentes utilizan el espacio, hay dos tipos de, las catedras grandes para mejorar y las otras
son individuales a cargo de un integrante de determinada cdtedra.

Pregunta: {Como se observa esta inquietud de la creacién de este espacio en los concursos por
ejemplo? éSe evalla esta formacion?

Coincide con la edad de la gente... se ha jubilado muchisima gente, tuvimos que reponer cargos Para
los concursos la demanda es importante...sobre todo para los cargos de titular o adjunto que tienen
que armar un plan.

Pregunta: Si, pero éesta formacion es evaluada en los concursos?
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En realidad si y no... depende de la Comision Asesora, depende de los evaluadores. Hay comisiones
asesoras que han hecho hincapié en el plan de trabajos, la bibliografia, eso depende de la prioridad
de los evaluadores ... Desde la gestion sigue estando todavia el mismo esquema donde se evalia la
modalidad tradicional... Nosotros no hemos bajado ninguna linea... Hemos invitado a los docentes a
leer documentos y hemos hecho reuniones con Miriam... pero no es que nosotros dijimos que el
docente que tome cursos va a tener dos puntos mds, tres puntos mds, no, nada de eso... Hay una
tendencia importante, que se refleje o no, depende de la Comision Asesora.

Por ejemplo en la revdlida se pondera todo junto, es esto el curso de formacion pedagdgica contaba y
también contaba la formacion disciplinar, era un combo. Si tenés mucho de uno sin lo otro... se
observaban igual... Te observan las dos, ambas por igual. Te observaban lo que no tenias.

Pregunta: Pero ahora teniendo un drea especifica pedagdgica es deseable para las autoridades que
se tienda a que los docentes realicen por lo menos un curso pedagégico?

Estamos comunicando... solamente a nivel de comunicacién... en las dreas y las reuniones de cdtedra
la importancia de la formacion en docencia. El que quiera entenderlo que lo entienda digamos... la
verdad es que le damos un lugar a la subsecretaria pedagdégica... invitamos a los docentes... estamos
dando seiiales claras de que eso es deseable...”

Pregunta: Pensaba.. a medida que Ud. exponia sobre qué dificil es sostener ambas
profesionalizaciones...

Esto es una realidad que trasciende la universidad... el esfuerzo es muy grande y la remuneracién no
es acorde. La frontera de la capacitacién o formacion se va corriendo continuamente... en realidad
seria deseable creo yo que en los primeros afios que haya gente que tenga relativamente mds en su
mezcla de formacién pedagdgica y a media que vas avanzando en la carrera cercano a recibirte es
deseable que estés muy actualizado profesionalmente porque posiblemente los alumnos vayan a
demandar esto... En realidad puede ser que no sea tan buen docente, pero se le puede perdonar
porque se necesita lo disciplinar...porque en realidad es una persona “especialista en”....

Depende de los intereses de cada uno. Ese esfuerzo implica que vas a tener que hacer un par de
cursos sobre temas que vos ya sabés, pero tenés que hacerlo... eso es deseable... He hecho de esto
parte de mi profesion, le he puesto muchas horas de mi vida a esto.es coherente con el estilo de vida
que vos elegis. Es una carrera sumamente exigente...muy exigente y el ritmo te lo marca la gente mds
joven... y que puedas seguir siendo la jefa con algun criterio.

Pregunta: Cuando Ud dice “he hecho de esto parte de mi profesian” a qué se esta refiriendo
exactamente?

A la vida en la Facultad, tanto a la docencia como a la investigacion y ahora a la gestién. En realidad
de gestion yo no habia hecho mucho,,, pero la vida te va llevando y aqufi estoy. Es coherente con el
estilo de vida que uno elige. En gestion me estoy formando, estoy aprendiendo.

Pregunta: ¢Como ingresé Ud a la docencia?
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Comencé en docencia por casualidad. Yo elegi estudiar economia porque podria haber sido profesora
de matemadticas_ o de letras...Recuerdo que en un momento, antes de empezar a estudiar me dije “no
voy a ser profesora, quiero una profesién independiente”.

Al principio le explicaba a mis compaiieros, en segundo afio se toman licencia dos chicas juntas en
economia y doy un final con diez y el profesor me mandé a dar clases y fui aprendiendo. Terminé
siendo profesora a pesar de la decisién inicial,... apareci yo, nadie me dijo que lo tenia que ser y
termine siendo profesora aun pensé que era lo que no iba a hacer.

En realidad ahora, a la vuelta de la vida, pienso que me gusta la docencia, nunca la dejé. Pero trabajé
en forma independiente en una empresa del puerto, era empleada financiera en una pesquera, pero
nunca dejé la docencia.

Pregunta: En algiin momento ¢ésintio Ud que debia tomar una decision respecto a tener que elegir
una u otra eleccion profesional?

Sf la tomé... Afio 91 o0 92... 92. Yo estaba trabajando ...Habia muchos conflictos de trabajo....fumaba
dos atados de cigarrillos por dia,,,, un ritmo de vida intenso... muchas horas de trabajo... me separé....
Pensé épuedo seguir? Si puedo seguir... y largué el otro trabajo. Pasé de ganar mucho dinero a un
tercio...

Me ofrecieron el cargo exclusivo en la facultad en investigacion. Hacia las dos cosas, investigacion y
docencia. En aquel momento no pensé en hacer nada pedagdgico. En el 95° no pensé en hacer nada
pedagdgico.

En el 95 96, yo ya era adjunta cuando tome el curso de Guillermina Oliva, que era para toda la
universidad... era un curso muy largo.... Duraba como de 6 o 7 meses. Fue lo primero que hizo la
universidad como curso, era muy completo. No existia la especializacion todavia. Me encanté.
Después segui cada tanto tomando algtin curso. Obviamente hay una curva, cuando hice la maestria
y el doctorado en la profesion, ahi baje la cantidad de cursos pedagogicos

Pregunta: El doctorado que realizé6 éTuvo que ver con una la formacién que Ud percibia que
necesitaba para hacer carrera docente..., es decir, para ganar un concurso; o porque le interesaba
lo disciplinar?

Ambas cosas, yo percibia que obviamente la cosa pasaba por ahi, eso me quedaba claro... pero
ademds eso me gustaba... por eso hice el sacrificio... todo lo hice afuera, vigjaba... nunca tuve licencia,
varias noches sin dormir tomaba los cursos y volvia en del dia... en realidad porque me gustaba, pero
no pedi licencia...y tenia tres cdtedras y hacia las tesis...y estaba en investigacién.

Muchas gracias por su tiempo y disposicion.
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VIL. 2. 2.- Entrevista N2 2 a la Sra Subsecretaria de Asuntos Pedagogicos de la FCE y S Lic. Miriam
Kap.

Pregunta: ¢ Qué sintié Ud. cuando fue convocada a integrar un area de apoyo pedagadgico en la
Facultad de ciencias Econémicas cuando, creemos, no existe un area similar en otras facultades?

Primero me sorprendid, el primer.impacto fue de mucha sorpresa, y por otro lado en-lo-personal, en lo-- — - -

narcisista me hizo sentir muy bien me estaban convocando para una propuesta totalmente
innovadora en una facultad que, ademds es fuertemente resistente a la pedagogia. No es una
facultad que estd pensando en la pedagogia.

Entonces cuando me convocaron en ese momento lo pensé una y otra vez, estaba muy contenta con
la convocatoria me planteo un gran desafio y en funcion de ese desafio es cuando yo acepto. Un
doble desafio, lo interesante de la propuesta fue que como esto nunca se hizo acd y en otras
facultades tampoco hay un departamento pedagdgico que mire las prdcticas pero esta facultad es
particularmente resistente, entonces para mi, implica un doble desafio, o sea, incorporar un cierto
lenguaje pedagdgico y que esta mirada tenga legitimidad. Son como dos cosas que me pasaron, una
en lo personal, que bueno que me llamaron a mi, y por el otro lado el desafio intelectual, ése podrd
hacer realmente esto aca?

Pregunta: De acuerdo a la informacién que poseemos, luego de la entrevista a la Vicedecana de la

facultad, el objetivo de la subsecretaria pedagégica estuvo supeditado a dar respuesta a las
problematicas de desgranamiento y desercion estudiantil. éA qué atribuye Ud. ése fendmeno de
bajo rendimiento académico?

Primero creo que la subsecretaria no estd solo pensando en el desgranamiento de los primeros afios
sino que hay todo una revisién integral, la facultad necesita una voz que venga de afuera que venga y
nos diga algunas cosas que podemos tomar o né pero que no esté dentro de las discusiones propias
de los actores de la facultad. Como un observador que dice algo que, nosotros como comunidad de la
facultad no estamos de acuerdo, pero toda la comunidad podemos no estar de acuerdo con este
pedagogo. O si estd de acuerdo, pero este pedagogo que viene de afuera, que en este caso es mi rol,
no estd involucrado en las discusiones habituales, por lo tanto puede decirnos cosas con cierta
distancia acerca del problema. Entonces, no creo que solo se trate del desgranamiento de los
primeros afios, sino que importa también estar presente en la discusion del ingreso, que ahora es
irrestricto, en la discusién de los planes de estudio que ahora se viene, en la apoyatura en la
acreditacién a la CONEAU en los posgrados, hay una serie de diferentes intervenciones de ésta Area.
Esto por un lado, por otro lado, contestando a la pregunta concretamente, yo creo que el problema
del desgranamiento no es un problema de la facultad, es un problema global. Ahora, éPor qué se
produce? Porque la universidad aun no logra articular con varias circunstancias: con el contexto real
de los jévenes que ingresas; con los conocimientos que traen de la escuela media que no logran
reconocer los saberes que son distintos de los que teniamos nosotros Y aun pervive en ciertos
sectores de la facultad cierta cuestion acerca de la calidad educativa como si ella fuera un grado de
academicismo alto ligadas a ciertas cuestiones mds positivista o cientificista. Entonces si calidad es,
hablar dificil, si calidad es método experimental, si calidad es no hacer significativo los aprendizajes,
entonces obviamente para este grupo de gente va a haber menos calidad. Entonces si nuestras
prdcticas van a seguir en esa linea, nos va a alejar sustancialmente del joven real que ingresa, que es
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un joven que tiene conocimientos, que tiene expectativas, que habla de otros modos, que se acerca al
conocimiento de otra manera.
El que tiene que revisar las prdcticas es el docente, no importa quien llegue al aula, ése que llega, tal
como llega tenemos que enseiiarle, no es ensefiar en el sentido de exponer, sino garantizar que ese
alumno aprenda, generar los espacios reales para que el otro aprenda eso es pensar en disminuir el
_desgranamiento. Ya no importa tener un aula con 80 100 o tiene 20 alumnos, porque podemos ser
excelentes docentes con 100 o pésimos con 20. No es la masividad lo que se opone a la calidad, lo que
se opone a la calidad, o a la excelencia académica, son las prdcticas docentes, si es que entendemos
por calidad al proceso de construccién critica del conocimiento. Hay que poner en discusion el
concepto de calidad. Hay que preguntarse ademds, qué horizonte queremos nosotros como
universidad, qué profesional queremos formar. Un profesional que no tenga idea de lo que le pasa
alrededor o queremos formar una persona que comprenda los problemas del entorno, con una
mirada critica de su propia formacion y de su propia universidad y ello generalmente en la prdctica no
sucede, por ello coincido con la Vicedecana que es una responsabilidad de los docentes.
Pregunta: Cudles fueron las principales dificultades con las que se enfrentd en ésta gestion, ante
las demandas de los docentes?

En primer lugar, encontré que hay dos tipos de perfiles docentes dentro de la facultad: aquellos que
vienen genuinamente a preguntarse sobre sus prdcticas y entonces intentan y experimentan luego en
el aula nuevas estrategias; aquellos que vienen por un cierto mandato institucional “hay que ir a ver a
la chica nueva que estd en la subsecretaria a ver qué me puede aportar”. Entonces cuando yo me
siento con ellos a revisar, por ejemplo algo que es bdsico, seleccién, secuenciacion, ordenamiento de
contenidos, el criterio de seleccién de bibliografia... lo escuchan atentamente y sin embargo luego
siguen haciendo exactamente lo mismo. De todos modos, es indiscutible que algo filtra, no
importando tanto que las prdcticas sean idénticas a lo que venian haciendo, lo que importa es que se
acerco y algo de la resonancia aparece. Y habria un tercer perfil de docente que seria aquel que nunca
se acercé ni se acercard jamds. Hay profesores que atn hoy, por la historia de la propia facultad no
les parece pertinente una mirada pedagdgica.

Pregunta: ¢ Por qué lo crees?

Porqueee... creen que les basta con conocer su propia disciplina. Estos docentes creen que por
conocer su disciplina, la pueden ensefiar bien... y que yo ... ni yo ni nadie quiero decir puede venir a
intervenir... pero incluso mi espacio dentro de la subsecretaria es...yo no cambio nada, yo sugiero, si lo
querés incorporar lo incorporas si no no, porque en realidad este es un espacio de asesoramiento.
Siempre es a pedido, jamds intervengo si la catedra no lo pidio, me parece que eso es lo que debo
hacer porque si no es muy invasivo. Estdn los que no vienen ni vendrdn y con ellos yo ya no tengo
ninguna clase de feedback mds que la conversacion de pasillo, que nos podemos hacer algun chiste y
me dicen “jjjno voy a ir!l1l “ (lo dice sonriendo).

Pregunta: éCudles son las falencias que manifiestan los docentes que se acercan a la subsecretaria?

Las referidas a las estrategias de ensefianza. Es fundamentalmente esto, como hago para ensefar
esto... El problema que yo veo es que quieren cambiar las prdcticas pero quieren mantener la
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cantidad de bibliografia que venian manteniendo, no quieren salirse de lo que venian ensefiando.
Pasaron de materias anuales a materias cuatrimestrales con la misma cantidad de bibliografia que
venian manteniendo. El tema es que cuando pasas de tener una materia anual a una cuatrimestral
tenés que redefinir el concepto de la materia. Ese es un grave problema no podes ensefiar lo mismo
porque la cantidad de material que vos le des a un estudiante para leer, no implica que aprenda el
corazon de tu disciplina. La mayoria de las materias que damos estarian bien con cuatro textos
bdsicos después das lecturas optativas, orientaciones, trabajos en los prdcticos. Dos cuestiones, la
principal consulta es sobre las estrategias de ensefianza y en aquellos profesores que estdn pensando
en sus prdcticas, es la evaluacion. Quien te pregunta sobre evaluacién es quien antes te pregunta
sobre estrategias de ensefianza. Por ejemplo, primero implementan o mejoran el trabajo en equipo, si
es que ya lo venian trabajando, y luego te preguntan “y ahora cémo evaltio” porque advierten que no
es lo mismo.

Pregunta: De acuerdo a su percepcion de las dificultades que los docentes manifiestan, équé
falencias cree que subyacen a las dificultades que éstos relatan?

La empatia. El primer gran obstdculo de favorecer los aprendizajes es la distancia que ponen los
docentes con los estudiantes, en la medida que este proceso comunicativo, que lo puedo llamar
empatia o feedback se instala, luego la pedagogia viene por aiiadidura. La diddctica, viene también
por afiadidura, porque su concepto no es una herramienta, es una reflexién sobre la prdctica. Porque
cudl es la pregunta mds fuerte sobre sus propias prdcticas, es: épor qué los alumnos no me
entienden? Para que me entiendan, primero tengo que acercarme al otro.

Pregunta: Y a un afio de su gestion, équé cosas cree Ud. que subyacen en el docente de ciencias
econdémicas que pone distancia con sus alumnos?

Bueno, no todos los docentes de la facultad ponen distancia con sus alumnos, algunas disciplinas mds
que otras y creo que son esas disciplinas denominadas “mds duras”, Sin embargo se observa un
viraje, un cambio muy fuerte. En algunas asignaturas iniciales en las que antes habia una divisién
tajante entre teoria y prdctica, ahora estén tratando de armar sus clases tedrico-prdcticas. Por
ejemplo en materias de primer afio troncales, donde antes habia una evaluacién teérica separada de
la prdctica ahora existen evaluaciones tedrica-prdctica, comprendiendo, creo yo, al sujeto que tienen
adelante. Refiriéndome concretamente al docente de ciencias econémicas, yo no podria generalizar,
porque la evaluacion de mi gestion es mds bien positiva que negativa. Pero si puedo decir que, si bien
atn algunos docentes ponen distancia, la mayoria de los docentes estd predispuesto a un cambio en
sus prdcticas. Hay casos aislados en que esto no se da. Existen casos en los que se privilegia el
conocimiento cientifico, la asepsia, la neutralidad en el discurso, por sobre la posibilidad de hacer
accesible el conocimiento por parte del joven estudiante, como si lo que ellos transmitieran fuera un

”wr

axioma, una verdad que no necesita comprobacion. Por ejemplo, “éste es el modelo, éste es el tinico
modelo, o mejor les digo, tienen varios modelos” pero incluso mostrando todos los modelos en ningtin
caso les hacen ver el compromiso personal que implicé construir cada uno de esos modelos, para que
el estudiante pueda apropiarse de ellos. Esa es la distancia que encuentro, que son docentes anclados

mds en una perspectiva cientificista.
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Por otro lado, creo que el proceso de una clase es un proceso que se da de manera retroalimentada, y
el estudiante espera eso del docente. A veces el docente quiere innovar jugando con estrategias
participativas pero se encuentra con un estudiante que no lee, que no quiere participar porque tiene
un “habitus” en el sentido de Bourdieu, enfrentdndose el “habitus” del estudiantes con el del docente
¢qué pasa entonces en ése encuentro? Al docente le resulta mds fdcil innovar en algunos grupos que
con otros. Algunos docentes que quieren innovar y no lo hacen, temen perder el control de la
situacion. Esa pérdida del control no es cognitivo, sino una pérdida del control de la legitimidad, del
reconocimiento. “Si yo lo aprendi solo, ééste docente para que estd acd?” Lo cierto es que el
estudiante no lo aprendié solo, lo aprendié con el docente que estaba, facilitando, mediando. Ahora,
el docente tiene temor a que el estudiante aprenda absolutamente solo y que su presencia no tiene
ningun sentido. Y ése es un temor fundado. No elegimos la docencia porque si, sino porque
esperamos un reconocimiento, con caracteristicas narcisistas, porque nos gusta que alguien nos
reconozca, la identidad del docente se construye de éstas cosas también, ademds de otras. El docente
teme perder todo eso. Teme convertirse en un par. Ahora es muy dificil que el docente se convierta en
un par... el docente tiene un proceso de metacognicion, tiene que reflexionar sobre todo lo que sabe...
es un docente formado, tiene cinco afios de carrera.. hay un proceso de construccion del
conocimiento... los chicos traen algo que el docente no tiene y el docente tiene cosas que el alumno
no tiene...El docente tiene que reflexionar sobre su propio reconocimiento.

La facultad tiene todo el terreno fértil para esta mirada crezca. Esta facultad particularmente tiene
una gran expectativa respecto a los cambios en las prdcticas.... Por ejemplo el sdébado a la mafiana
hicimos un taller para los docentes del ingreso para darles estrategias pedagogicas para un grupo
reducido y sin embargo vinieron como 80 personas anotadas,,,, Habiamos reservado el aula Biblos
(un aula pequefia) y no entramos... la gente estaba afuera.... Entonces hay gente genuinamente
interesada... no tenian por qué venir un sébado y tampoco se difundio porque era solo para el
ingreso... eso habla muy bien de la facultad...

Pregunta: A lo largo de su relato Ud. utilizé varias veces el término “identidad docente”....y ése es
el corazén de nuestra tesis... De acuerdo a su experiencia luego de un afio de gestién en la
subsecretaria y de varios afios de gestion en la universidad écree que existe una identidad
académica distinta que la identidad profesional?

Si, una cosa es la identidad del profesor y otra es la del profesional.

Si, como dice Hosbawn, que es un historiador muy reconocido, la identidad es a la vez camisa y piel.
Es algo que uno tiene pero que a la vez se puede sacar y poner. Uno se pone la identidad docente
cuando estd en el aula pero a la vez porta la identidad de padre o madre, y los ejemplos que trae al
aula que queden por fuera de esas identidades que porta .Fluctia

Una identidad docente difiere de una identidad profesional porque cuando yo estoy asesorando a un
cliente como contador, por ejemplo, estoy trabajando concretamente con una simbologia disciplinar.
Sin embargo la actividad docente demanda un trabajo meta-comunicativo. Es decir yo tengo que
explicarle al otro cémo llevar a cabo una actividad que luego él va a reproducir. Por lo tanto no
podemos hablar de los mismos procesos cognitivos... entonces tampoco podemos hablar de la misma
identidad...
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Por ejemplo en el Profesorado, donde también trabajo, muchos chicos empezaron con la licenciatura,
y no es lo mismo que ser historiador o filésofo que ser profesor en... y cuando llegaron a las materias
pedagdgicas se dieron cuenta que la carrera no era para ellos. Porque les interesa profundizar en su
aspecto disciplinar pero no quieren ensefiar eso... entonces son realmente dos posicionamientos
subjetivos diferentes. No es monolitica la identidad. Sin embargo mds allg de rasgo narcisista, hay
algo de la generosidad en el proceso... yo decido ser profesor y transmitirte lo que sé, pero todo eso
no se ve en la profesion, depende la profesion también. Esa distancia profesional disciplinar es una
distancia que no puede poner el profesor. En todas las facultades, y en econdmicas también, el tema
de la identidad es un tema que se diferencia de la actividad profesional de la actividad docente.

Desde un andlisis sociolégico, Muchos de los docentes, viejos docentes, elegian la docencia por
reconocimiento social. Mi abuela decia: mird cémo sabe, es profesor de la universidad. éSaben lo que
dicen los profesores de ciencias econémicas? Cuando estamos pensando en un horario para reunirnos
a pensar las prdcticas me dicen “No puedo ir, estoy trabajando” como si la docencia no fuera un
trabajo!!]

Pregunta: Por todo lo que Ud. ha manifestado hasta aqui, sumado a los objetivos de las
autoridades de la facultad al crear un area especifica, queda evidenciado el propdsito de
profundizar en la formacion pedagodgica de los docentes. Ahora bien, segin informaciéon que
tenemos, a la hora de revalidar o concursar cargos, el reclamo docente es que las comisiones de
evaluacién constituidas a ésos efectos, parecieran no tener en cuenta del mismo modo esas
prioridades. §C6mo tienen pensado conjugar ambos objetivos? ¢Es tenida en cuenta y evaluada la
formacién pedagdégica en un concurso o revélida?

En principio yo no tengo nada que ver porque es claramente una dimension politica, pero con total
trasparencia es una dimensién politica. En primer lugar, quien decide cémo se conforma la comision
evaluadora estd decidiendo al mismo tiempo, qué perspectiva le a dar a ésa evaluacién. Entonces por
mds voluntad que la gestion tenga, o yo desde mi drea quiera, hay un algo o alguien que no sabemos
qué o quién es, que decide finalmente. En la determinacion de ésa comision hay factores ideolégicos,
afinidades politicas, pedagdgicas, profesionales; entonces quien elige ya estd sesgando el modo en
que va a ser evaluado el postulante. Por otro lado, hay algunos criterios que no impone la facultad
sino la universidad. La OCA 690 establece criterios de evaluacion docente mds centrado sobre la
produccion cientifico-técnica que sobre la produccion pedagdgica. Indudablemente hay que revisar
nuevamente esa normativa que data de 1993. Entonces, el proceso de evaluacion y seleccion es muy
complejo, porque no tiene una respuesta univoca. La gestion va a poner el acento en la formacién
pedagdgica, la persona externa que evalia va a privilegiar la cuestion disciplinar, y el formulario de
evaluacién de la OCA 690 va privilegiar tus papers. Entonces es complicado, si uno quisiera revisar la
evaluacién docente, hay que empezar a mover otras estructuras anquilosadas de nuestra universidad.
Tampoco que se convierta en... dustedes conocen el proceso del nivel medio? alli gana el concurso
quien haya acumulado mds puntaje docente. Cada curso suma puntos. (Qué pasé en una época? Se
privilegiaba la sumatorio de esos cursos...La gente hacia muchos cursos, la mayoria sin generar
ningun tipo de compromiso con el contenido de los mismos. Entonces se generaba también una
desigualdad... porque los cursos los hacian quienes podian pagarlos... Por suerte acd todavia no pasa
esto... El problema de privilegiar una u otra es que alguna vez alguien diga yo fui a todos esos cursos...
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y tenga 500... pero que en realidad haya venido con el cuerpo pero no haya estado cognitivamente...
que no haya tenido impacto cognitivo

Finalmente debo decirles que la pregunta es muy compleja, no se puede resolver univocamente
porque se involucran cuestiones ideoldgicas, politicas, cuestiones del criterio del comité que va a
evaluar instituidas y normadas en la universidad y no en la facultad, y el acento que ponga la
gestion...pero no depende exclusivamente de la voluntad de ella...

Pregunta: ¢Como percibe en usted que hay una identidad diferente entre la profesionalizacion
disciplinar y la académica?

En los demds me resulta sencillo verlo, lo percibo fdcilmente: como les decia antes, frente a la
convocatoria a un contador a una reunién, la respuesta “Ahora no puedo, estoy trabajando” {en la
oficina), yo pienso: Dar clases nada mds que dos horas por semana con una dedicacién simple,
implica 10 horas.” Con lo cual espero que el docente convocado a una reunién, puede hacerse un
lugarcito para venir. Estd claro que uno tiene ciertas obligaciones que cumplir en una cierta franja
horaria... La respuesta esperable hubiese sido: en mi “otro” trabajo. Esta respuesta reconoceria a
ambos, y no se deberia oponer a su trabgjo, el trabajo de revisar sus prdcticas docentes.

Respecto a cémo lo percibo, me parece que hay un momento reflexivo, en la investigacion por
ejemplo, cuando me dispuse a hacer la maestria y ahora el doctorado, en ése momento, es un
momento muy distinto al momento de identidad docente donde yo tengo que preparar mi clase para
ensefiarle a otro. En realidad me acerco al mismo texto, pero de dos mc'meras distintas. Por dar un
ejemplo, cuando leo a Fentesmacher como prdctica profesional de investigacion, lo leo de una
manera fragmentaria, pensando en las citas, pensando en qué miradas aportan a mi trabajo. Ahora,
cuando leo al autor para enseifiarlo, tengo que ponerme claramente en una posicién docente, es decir,
lo leo para hacer una buena trasposicién diddctica del texto para ensefiarlo. En ése momento yo ya
estoy pensando en el otro. Hay un corrimiento de mi centro y pienso en el otro.... cémo debo hacer
para que eso lo aprenda.

Otra cuestion clara de esto que digo es cuando firmamos algo identificandonos. Me pregunto ¢por
qué firmamos distinto? Por ejemplo he visto firmas que aclaran “docente e investigador” otra que
dice “psicélogo y docente de la universidad de Mar del Plata. Entonces me pregunto: épor qué
firmamos distintos si no fuéramos distintos? Lo que pasa entonces es que en cada lugar operamos
con nuestra identidad, con nuestra subjetividad de manera diferente, nos sentimos distintos y
hacemos cosas distintas...

Muchas gracias por su predisposicion y por su tiempo.
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