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Resumen

El objetivo de la presente investigacidn consiste en analizar el proceso de construccidn de
la identidad docente durante la practica. En particular, el estudio se dirige al profesorado
gue no cuenta con una formacidn didactica pedagdgica antes de iniciarse en dicha funcién.
La orientacion tedrica parte de las aportaciones de la psicologia cultural y la concepcién de
identidad sugerida por Wenger (2001). Para ello se utiliza una metodologia con énfasis
interpretativo sustentada en relatos de vida temadticos centrados en la practica con
fundamento en Bertaux (1999; 2005), mismos que se recuperan por medio de entrevistas a
profundidad realizadas a diez profesores del Programa Educativo de Ingenieria Industrial
del Instituto Tecnolégico de Sonora (ITSON). A partir de los relatos se identifican tres
momentos claves que se desprenden del analisis del proceso identitario, los cuales se
definen como: punto de partida, el desarrollo en la practica y los cambios advertidos
durante la construccién de la identidad. Se puede concluir que en el proceso de la
construccién de la identidad docente es fundamental la participacion comprometida y el
sentimiento de satisfaccion por parte del profesor universitario, también destaca la
reflexién de los logros vy las dificultades que se originan en y desde la préactica docente. Con
base a estos aspectos, los profesores dan significado a su quehacer en la medida que se
imaginan y constatan que se pueden aproximar mejor hacia la formacién de los
estudiantes. Durante la construccién identitaria los profesores hacen uso de los sujetos y
objetos culturales que fungen como mediadores en sus experiencias de aprendizaje en la
practica, lo cual es crucial si se considera que el ser humano es social y se transforma al
interactuar con los artefactos que forman parte de su entorno cultural. Ademas, esta
construccioén identitaria es gradual, dindmica y contextuada, es decir, se reconstruye poco
a poco en la medida que se experimenta la complejidad docente después de los primeros
encuentros con dicha préctica y al tener la necesidad de realizar ajustes a su quehacer, a su
dominio en el drea didactica pedagdgica y sobre todo al resignificar el compromiso que se

adquiere hacia la formacion del estudiante.



Introduccion

En esta investigacidon se analiza cémo, el profesor universitario construye su identidad
como docente durante la practica. En especifico, el interés se centra en tres objetivos: a)
analizar de qué manera, las experiencias de aprendizaje en la practica del profesor
universitario, repercuten en el proceso de construccién de su identidad docente; b)
caracterizar la forma en la que dicho profesor desarrolla las actividades con las que se
identifica mejor, las ayudas a las que recurre para construir su identidad en la practica y los
significados que subyacen en el desarrollo de la misma; c) y por ultimo, diferenciar los
cambios presentados en las participaciones del quehacer docente, en el transcurso de su
formacion identitaria, desde sus inicios hasta su presente.

El propésito de esta investigacién se fundamenta en la necesidad de favorecer
estudios encaminados al proceso de la construccién de la identidad de profesores que
imparten cursos a nivel licenciatura, esto por varios motivos. Por una parte porque de
acuerdo con Zabalza (2007) es deseable que el profesorado de las IES atienda los desafios
propios de su funcidn a partir de asumir una doble identidad, la de la disciplina de las
asignaturas que tiene a su cargo asi como la docente. Por otra parte, se ha identificado que
hay una mayor produccidn de investigacion que da cuenta de la formacién de la identidad
de quienes se inician como profesores con una licenciatura relacionada con la funcién
docente, que estdn en proceso de formacion en dicha drea o que son formadores de otros;
es decir, se observa que hay menos aportaciones al campo de la identidad de profesores
universitarios, con la caracteristica de haberse iniciado en esta préctica sin contar con una
preparaciéon previa en el area didactica pedagdgica. El tercer motivo obedece a los
hallazgos de estudios antecedentes, los cuales advierten sobre la importancia de la
formacion identitaria, esta idea se fundamenta con el argumento de que la identidad
incide en la practica y que al no considerarla sera dificil actuar a partir de ella, lo cual
tendria repercusiones negativas, en este caso en la funcién docente.

Ademds de lo anterior, Imbernén (2007) expresa que es deseable mejorar las
estrategias de apoyo al profesorado, asi como tomar en cuenta que dicho agente es un

sujeto y no un objeto de formacién. Este autor precisa la importancia de realizar esfuerzos



para favorecer la formacién de los profesores sin perder de vista que es una persona de
guien se puede aprovechar su experiencia y mas aun cuando el profesor universitario se
forma a través de la préctica. Al considerar este planteamiento, no es posible ni deseable
gue las iniciativas o dispositivos de apoyo para la formacién docente, que ofrecen las IES,
se orienten con mayor énfasis a alternativas en la modalidad de diplomados o cursos que
omiten tomar en cuenta la perspectiva o necesidades reales de dichos actores educativos.

Las ideas de Imberndn (2007), asi como las de Zabalza (2007) fortalecen la postura e
interés personal de este estudio. Es decir, esta investigacidén también surge ante la
preocupacidon por ampliar el campo de conocimiento relacionado con la formacion del
profesorado universitario. Por otra parte, destaca la inquietud por aumentar las
posibilidades de reflexion respecto a los actuales dispositivos, empleados por las IES, para
apoyar a sus profesores y los procesos de mejora de su practica. Las intenciones
enunciadas surgen desde dos funciones de quien realiza esta investigacion: como
profesora de nivel universitario y como formadora de profesores que no cuentan con una
preparacion como docente antes de su insercidn en las IES.

El presente trabajo es relevante porque permite analizar cdmo interviene la practica
del profesor en la construccion de la identidad docente, lo anterior porque dicha identidad
puede limitar o impulsar la accidén, lo cual propicia repercusiones en el proceso de
ensefianza aprendizaje. También es importante porque sirve de base para la generacién de
alternativas de reflexion del docente en torno a su quehacer. Ademas, constituye un apoyo
para quienes se interesan en la formacién del profesor en las IES, lo anterior debido a que
la recuperacion del desarrollo identitario brinda una mejor comprension de los sistemas de
significados que forman parte de las experiencias y aprendizajes que construye este actor
educativo cuando participa como docente.

La postura tedrica en la que se fundamenta esta investigacién pone en primer plano
un principio basico de la psicologia cultural, el cual sustenta que individuo y cultura se co-
construyen de manera mutua, por lo que el ser humano, dada su naturaleza social, al
participar en una practica especifica es modificado por su contexto, a la vez que él lo

modifica al ser parte de dicha cultura (Cole, 2003; Wenger, 2001; Bruner, 1991a). También
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se asume que la psicologia cultural concibe la construccién identitaria como un proceso de
indole sociocultural. Dicha postura sostiene la conceptualizacion de identidades multiples y
parciales, las cuales estdn en funcién de los contextos en los que participa la persona. Esta
nocién de identidad se encuentra eslabonada entre la vivencia del sujeto y los recursos
culturales que le permiten visualizarla, sentirla y narrarla. Con la idea anterior, se destaca
la importancia de la interaccién de las personas con los artefactos culturales y por ende
con otros sujetos, de igual manera cobran relevancia los significados construidos en el
transcurso de su accidn. Los principios que dan sentido a la construccién de la identidad, a
través de la participacidon en una practica social, se sostienen en los planteamientos de
Wenger (2001) para explicar la formacidn de la identidad.

También se considera la aportacién tedrica de la participacion periférica legitima,
dicha decisidon obedece a que brinda elementos para dar cuenta de las transformaciones
en la forma de participacién, que experimenta el docente como parte de su proceso de
conformacién identitaria, esto con base en las diversas experiencias de aprendizaje que
modifican al docente durante su practica en contextos socioculturales.

El estudio se realiza a partir de la perspectiva de diez profesores del Instituto
Tecnolégico de Sonora, adscritos al Departamento de Ingenieria Industrial, los cuales
ademas de identificarse a si mismos como docentes, son reconocidos por sus pares como
buenos profesores en el desarrollo de su quehacer. La investigacién se sustenta en una
metodologia cualitativa con base en el método biografico narrativo, que a su vez parte de
relatos de vida tematicos centrados en la préctica, sugeridos por Bertaux (1999; 2005). Las
decisiones metodoldgicas obedecen a la posibilidad que ofrece el enfoque cualitativo para
captar significados, comprender los fendmenos de caracter social y porque permite
recuperar la voz de los sujetos a quienes se desea estudiar. Por cuestiones de tiempo se
delimita el trabajo a la recuperacion de los relatos del profesorado como unica fuente. En
dicho sentido, es oportuno sefialar que la elaboracidn narrativa que los profesores hacen
de su trayectoria, sin duda es un dato que puede interpretarse sin tener que estar
presente durante la vida de la persona, sin embargo, también se admite que las

narraciones realizadas por los participantes, corresponde a una reconstruccién subjetiva
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de como sucedieron los hechos. Es decir, lo que se recupera por medio del relato es la
perspectiva del sujeto.

Este documento se organiza en dos partes. En la primera se presentan los aspectos
tedricos y metodoldgicos para el abordaje de la identidad docente, para ello se integran
tres capitulos que incluyen el planteamiento del problema, la mirada o perspectiva tedrica
y el referente metodoldgico. En la segunda parte se exponen tres capitulos que reportan
los resultados de la investigacidn y se concluye con las reflexiones finales.

En el capitulo inicial, que refiere el tema de la identidad del profesor universitario,
se incluye un apartado que da cuenta del estado del arte de la identidad docente como
linea de investigacién. Primero se describen las demandas o expectativas atribuidas al
profesor universitario, ahi se destaca la necesidad de su formacién y la urgencia de asumir
una doble identidad, la disciplinar y la docente, esto en el marco de la tendencia curricular
en las Instituciones de Educaciéon Superior (IES) en México e Iberoamérica. Por otra parte,
se mencionan los estudios publicados en los ultimos afios en el campo de la identidad
docente con el fin de exponer cdmo se concibe dicha identidad y para presentar los
intereses de las investigaciones en el campo citado, asi como sus principales reflexiones y
conclusiones en torno a la construccidn identitaria. También se expresa la postura tomada
para el desarrollo del presente estudio a partir de la revisién de la literatura en esta darea
del conocimiento. Enseguida se presenta el planteamiento de la investigacién, mismo que
describe el problema, las preguntas, los objetivos, los supuestos, la justificacion y la
delimitacién de este trabajo. Para finalizar se caracteriza la institucién en la que se realizé
el trabajo de campo.

En el capitulo dos, como referente tedrico, se aborda la identidad construida
durante la practica. En primer término, se refieren las aportaciones de la psicologia
cultural, sus intereses de estudio y los supuestos que la sostienen. Se enuncia la
concepcion de identidad, asi como cuatro ejes que serviran de base para la construccién
identitaria en la practica: la nocién de participante en una practica social, cémo se

desarrolla la identidad en la actividad, la identificacidn y construccién de significados, asi
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como la propuesta de la participacion periférica legitima, esto ultimo, como una forma de
concebir la identidad al aprender.

A continuacion, se desarrolla el referente metodolégico. En dicho capitulo se ubica
el estudio en el paradigma interpretativo, en especifico en el método biografico narrativo y
en los relatos de vida tematicos como dispositivos para la recuperacién y el analisis de la
informacién. De igual manera se refiere la entrevista a profundidad como herramienta
para la obtencidn de los relatos de los sujetos. En esta descripcion metodoldgica, se refiere
el trabajo de campo, en él se sefialan las caracteristicas de la poblacidn, los instrumentos y
los pasos desarrollados en la obtencidon del relato, ademds se mencionan las
consideraciones y reflexiones referidas a la validez del estudio. Por otra parte, también se
indica el procedimiento llevado a cabo para el analisis.

En los capitulos cuatro, cinco y seis se exponen los resultados. Para facilitar la
presentacién de dichos resultados éstos se describen en tres apartados o momentos clave,
gue son definidos como ejes de analisis vertical, los cuales ayudan a dar cuenta del proceso
de la construccidn de la identidad docente en la practica: el punto de partida es el proceso
de desarrollo en la practica, asi como la caracterizaciéon de los principales cambios
presentados en las participaciones del profesorado durante la construccién de su
identidad.

En el dltimo capitulo estan integradas las reflexiones finales sobre el estudio. En este
sentido se incorporan los hallazgos en torno a las preguntas de investigacion. Se
establecen conclusiones relacionadas con el sustento tedrico metodolégico empleado,
ademas se abre un espacio para emitir recomendaciones y enunciar las limitaciones que se
desprenden del proceso y los resultados de la investigacion.

Al final del documento se encuentran las referencias bibliograficas, asi como los

anexos y los apéndices que complementan la presentacidn de este escrito.
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Primera parte.

Aspectos teoricos y metodolodgicos para el abordaje de la identidad docente

I. La identidad docente del profesor universitario: planteamiento del problema

El capitulo que se desarrolla a continuacidon se organiza en tres apartados. Primero se
exponen diversos hallazgos que provienen de la revision del estado del arte en torno a la
formacion de la identidad del profesado, para ello de define una seccién en la que se
describe la identidad docente como linea de investigacién. Enseguida se presenta el
problema del que se parte y desde el cual se establecen las preguntas, los objetivos, la
delimitacién analitica, los supuestos v la justificacién que explica la importancia de llevar a
cabo este estudio. Por ultimo se describen las caracteristicas del contexto institucional en

el que se realiza este trabajo.

1.1. La identidad docente como linea de investigacion

En esta investigacion se presenta un panorama de los hallazgos sobre las expectativas
atribuidas al profesor universitario, esto en el ambito curricular predominante de las IES de
México e Iberoamérica, asi como la relevancia que cobra la identidad de la profesion de la
materia a impartir y la docente, esto ultimo responde a una de la exigencias deseables de
las IES que trabajan por competencias. En un segundo momento, se exponen los
principales intereses y aportaciones que se desprenden de estudios previos, los cuales
conducen a la autora de la investigacion a decidir ampliar los estudios en el campo de
conocimiento de la identidad de los profesores universitarios. Por ultimo, se citan las

caracteristicas que distinguen el desarrollo de este estudio.

1.1.1. La formacion de la identidad docente: demanda para el profesor de las IES

En las decisiones de caracter curricular, tomadas por las autoridades de las instituciones
educativas, subyacen expectativas con relacién al docente y a su practica (Diaz-Barriga,
2010). Como ejemplo de ello, Cabalin y Navarro (2008) y la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES, 1998) mencionan que las

reformas curriculares vigentes en las |IES nacionales y latinoamericanas siempre traen
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consigo exigencias y caracteristicas deseables en torno al profesor (ANUIES, 1998). La
postura de los autores antes citados, deja en claro la importancia atribuida al rol del
docente en la formacidn del estudiantado. Ademads, esto conduce a reflexionar que sin
lugar a dudas, el desarrollo de las actividades que dan vida a los planes y programas de
estudio se funda en gran medida en aquello que los docentes, se supone deben hacer. Por
ello, para aproximarse al contexto general de la presente investigacién es importante
partir de aquello que los responsables de los Programas Educativos, en su calidad de
autoridades curriculares de IES, esperan de los profesores y de la naturaleza sociocultural
de sus practicas.

A propdsito de las expectativas que las IES y la ANUIES ponen en el docente, es
oportuno mencionar que en el enfoque curricular por competencias, los profesores de
dicho nivel educativo deben ser competentes, tanto en lo disciplinar como en lo docente
(zabalza, 2007). Esta idea es central, ya que el problema de la presente investigacion parte
de la necesidad de no descuidar la competencia docente, que comprende, entre otras
cosas, la construccidn de la identidad en dicha funcién. De manera breve, cabe sefialar que
en la definicidn de politicas educativas de los procesos formativos para el profesorado de
educacion superior, se presentan dos lineas principales: a) valorar la formacidn profesional
en el drea de especialidad de los cursos a impartir, como suficiente para ser considerado
como candidato a profesor universitario y b) la idea de que la formacion profesional
disciplinar, aunada a la formacion docente, son aspectos que se deben promover como
requisitos deseables por parte de quien se desempefia en dicho quehacer. En este estudio
se asume la importancia de la segunda linea por atender. La razdn por la que se toma esta
postura es por la necesidad de contar con un profesorado que cuente con las
competencias para ayudar a aprender a los estudiantes con base en los fundamentos
propios de la docencia, ademas de la expertis' profesional propia de la disciplina de origen.

Segun Sacristdan (2003) en las IES de Iberoamérica predomina la presencia de

profesionales de diversas disciplinas en la funcién docente. Ademas, el autor antes referido

1 . . . . . . o e . . .

Expertis. Se emplea este término para referir experiencia aunada al dominio de un conocimiento en el drea
de desempefio profesional. Esta forma de expresién supone una orientacion hacia el saber hacer, con
sustento en un saber (conocer)
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expone que esta situacion obedece a que las autoridades de las IES consideran que una
solida formacidn cientifica y profesional en la disciplina es suficiente para que un
profesional imparta clases. Esta tendencia resta importancia a la formacidn docente, y con
ello al desarrollo de su quehacer y a su responsabilidad ante el aprendizaje del
estudiantado. Al parecer, la nocién de que lo disciplinar cobra mayor peso es una idea
vigente por parte de las autoridades de las IES. Lo antes expuesto por Zabalza (2007) y
Sacristan (2003) coincide con la postura de Medina (2002), quien indica que es paraddjico
que la persona que forma a otros no cuente con la acreditacidn para tal efecto.

La concepcidn basada en el profesional (médico, psicélogo, ingeniero o contador)
como docente, constituye un problema educativo. Esto es, cuando un profesor sostiene la
idea de que un conjunto de conocimientos y habilidades de una disciplina es suficiente
como requisito para la funcion docente, puede conducirlo a actuaciones equivocas en su
guehacer (Gémez, 2004, Galaz, 2011). Ademas, un profesor universitario, suele ignorar u
omitir las complejidades propias de la practica docente. Por otro lado, también constituye
un problema que las dificultades o retos de la docencia pretendan resolverse con
alternativas provenientes del sentido comun, por ensayo y error o a partir de soluciones
experimentadas como estudiante, porque se dejan de lado los fundamentos tedricos de la
docencia y la reflexion de las decisiones. Sin duda, en diversas ocasiones esto podrd
resultar apropiado, pero no debe descartarse la relevancia que la complejidad docente
tiene en si misma. El problema no es la incorporacién de un ingeniero, quimico o doctor a
la docencia, sino dejar de lado la competencia propiamente docente.

Con la postura de la presente investigacion, se reconoce la importancia de contar
con profesionistas de un area disciplinar especifica para formar a otros profesionistas.
Admitir las ventajas que tiene el que un profesional de una disciplina ajena a la docencia
imparta cursos® de licenciatura, parte de dos supuestos bdsicos: primero, que al
incorporarse como profesor cuenta con experiencia profesional para ayudar a aprender a

los alumnos aspectos practicos y explicativos de un quehacer especializado; segundo, que

2 .. . . .
Se emplea como sindnimos las palabras curso, materia o asignatura, para referir las clases que los
profesores imparten.
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dicho profesional ya vivid el proceso de aprendizaje como estudiante. Pero cabe aclarar,
gue de los supuestos mencionados se consideran como algo relevante, mas no suficiente
para el desempefio del quehacer como docente.

En las IES, las principales acciones desarrolladas para la iniciacién o actualizacion en
el ejercicio de la funcién del profesorado consisten en ofrecer programas a partir de
cursos, seminarios o certificaciones. Por ejemplo, en el Apéndice A, se puede observar una
caracterizacidén general de la orientacién y modalidad de los dispositivos de formacién
empleados por algunas IES de la regidn Noroeste del pais. Con base en la informacién
descrita en los sitios Web oficiales de las instituciones citadas en el Apéndice A, se advierte
gue por lo general, la modalidad de la oferta de apoyo hacia la formacién del profesorado
se concreta como cursos, talleres o seminarios y que la orientacién en cuanto a su
contenido esta focalizada en: a) la induccidn o actualizacién hacia la practica docente; b)
tres de las funciones sustantivas del profesor universitario como lo son la tutoria, la
gestion y la investigacidn; c) asi como en el uso de tecnologias.

Respecto a lo anterior, Imberndn (2000; 2007) sostiene que la formaciéon docente
no debe ser solo un requisito de actualizacién sino un aspecto nodal. De acuerdo con
Cutti, Cordero y Luna (2011) la formacion docente se ha descuidado en las IES, por
ejemplo, ellos reportan algunas limitantes, los autores sefialan que los programas e
iniciativas ofrecidas estan sujetas a necesidades de naturaleza politica o personal de
guienes se encargan de apoyar dicha formacion y que ello repercute en la desarticulaciéon
de las acciones con respecto al contexto de practica que los profesores viven, también
mencionan que suelen abordarse contenidos repetitivos. Por su parte, Arquero, y Donoso
(2004) reportan una carencia de esquemas de apoyo a la formacién docente apegados a
las necesidades y expectativas de dicho sujeto; ademds se plantea que cuando si se
considera la percepciéon del profesorado, se presenta la limitante de quienes imparten la
formacion, que omiten tomar en cuenta las caracteristicas del contexto institucional. Esta
forma de desarrollar las iniciativas de apoyo al profesorado conduce a sefialar que faltan
mayores esfuerzos para propiciar que el docente sea parte del proceso de su propia

construccion docente.
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El aprendizaje en la préctica es una razéon de peso que sostiene la participacién de
los profesionistas como docentes, a pesar de no contar con una formacion para dicha
funcion. A este respecto, la literatura y las reflexiones en torno a la complejidad de la
docencia dentro de las IES, sefalan que los profesores principiantes adquieren las
herramientas necesarias para su quehacer cotidiano durante su trayectoria en las
universidades donde laboran. En particular, esto ocurre cuando experimentan los
problemas reales del contexto curricular en el que participan. De esta manera, la
institucion donde los profesores ejercen su funcién representa un espacio de desarrollo
que repercute en su forma de ser, de pensar, de percibir y de actuar (De Lella, 1999).

En el ambito del enfoque curricular por competencias, Zabalza (2007) afirma que
las IES de Iberoamérica deben atender y dar relevancia tanto a la identidad profesional en
el campo disciplinar del profesor universitario como a la identidad docente. Es decir, en el
enfoque curricular por competencias, que predomina en la actualidad, el profesor
universitario ademas de considerarse como ingeniero, quimico, médico o psicélogo, por
citar algunos ejemplos de profesion, debe asumirse como docente. La insistencia en el
doble compromiso, disciplinar-docente, radica en que el profesor universitario es un
agente necesario para obtener mejores resultados en los procesos académicos y en la
excelencia de los egresados de las IES (Palomero, 2003; Salas & Murillo, 2007).

Por ultimo, las expectativas de formacién e identidad docente amplian las
demandas profesionales que se tienen del profesor. Esto en el contexto de las tendencias
curriculares por competencias dentro de las IES. La presente exigencia hacia el profesor
radica en la preocupacién por favorecer el aprendizaje del estudiante y con ello su
constante desarrollo. Por lo tanto, el profesor universitario debe asumir su identidad

profesional tanto en la disciplina que imparte como en la docencia.
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1.1.2. Intereses y aportaciones de estudios previos en torno a la identidad docente

En este apartado se presentan hallazgos identificados en estudios® de la dltima década
respecto a la identidad docente. Cabe mencionar que la produccion revisada en este
campo del conocimiento, conduce a sefialar que se ha presentado un mayor interés por el
andlisis de elementos de influencia tanto internos como externos al sujeto y hacia la
formacion de su identidad. También se identifica la narrativa como mecanismo de
reconstruccion, asi como una tendencia metodologia de tipo descriptivo e interpretativo
con fundamentos tedricos diversos. Para la descripcion de la caracterizacién de dichos
aspectos, a continuacion se presenta tanto la nocién de identidad abordada en los estudios
de esta linea de investigacién, asi como los intereses hacia los cuales se han orientado
dichos estudios. Después se describen las reflexiones que surgen de los abordajes y las
conclusiones de la produccion cientifica sobre identidad docente.

Nocion de identidad

En los estudios y reflexiones alrededor de la identidad se distinguen dos tendencias
tedricas: como esencia que refiere atributos fijos o como una caracterizacién cambiante
del ser humano en el continuo de su vida. Ambos aspectos son referidos a continuacion.

En el primer caso, se concibe la identidad como algo inamovible que ilustra las
caracteristicas de una persona. Por ejemplo Benitez, Dema, Lucero, Martinez y Pacheco
(2010) describen la identidad para referir tanto lo idéntico como lo diferente que
caracteriza y enmarca lo que un individuo o grupo es con respecto a otros. Dicha
descripcidn hace suponer que hay un punto de llegada en la vida del hombre en el que se
termina por conformar como tal, lo cual limita la posibilidad de una construccién

identitaria permanente. Esta precisidon de identidad es la menos defendida, sin embargo

? Los estudios y respectivas aportaciones referidas a continuacidn son producto de: reportes de investigacion
publicados en revistas, congresos o como tesis de posgrado, asi como de articulos de reflexién.
Aproximadamente una tercera parte de estos estudios, corresponde a produccién realizada en [ES
nacionales, el resto son de investigadores o especialistas de América Latina y Europa. La revision corresponde
a trabajos de la identidad docente en los que participan profesores de educacion superior. Un aspecto
fundamental que destaca en la revision de literatura, es la presencia de una menor cantidad de articulos que
consideran como sujetos de investigacidn a profesores universitarios, sin formacién inicial como docentes.
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sigue presente la idea de atributos caracteristicos en los estudios de identidad, lo cual no
significa que en todos los casos predomine la nocidn de estaticidad.

Por otro lado, se distingue un grupo mas numeroso de estudios y aportaciones
tedricas que asumen la conceptualizacidn de identidad multiple, cambiante y en oposicion
a la idea de esencia nata o inamovible. Esta postura es la que se considera con mayor
presencia en los planteamientos tedricos que sustentan los estudio de identidad de Ila
Ultima década.

La identidad no es una sustancia, tampoco algo adquirido o formado de una vez y
para siempre (Bruner, 1991a; Hall, 2003; Galicia, 2005; Navarrete, 2008). La limitante del
atributo como sustancia, obedece a que no es un conjunto de cualidades que definen una
forma Unica y determinada de lo que es la persona. Por ejemplo, Marcelo (2009) acepta la
nocién de identidad cambiante, continua y multiple cuando expresa que la identidad
docente no es algo que se adquiere con la posesién de un titulo o grado académico, sino
gue se forma poco a poco a partir del trabajo docente. De igual manera, esta identidad
admite que su construccion o reconstrucciéon de desarrolla en el contexto en el que se
desenvuelve el profesor (Gomez, 2004; Preciado, Gémez & Kral, 2008). Otra manera de
ejemplificar la presente postura conceptual es desde Navarrete (2008), dicho autor
enuncia que el sujeto construye la identidad al asumir diversos roles y posiciones de
identitarias experimentadas en su recorrido histérico como pedagogo, padre, deportista,
por citar algunos roles.

Por otra parte, la identidad expresa el sentido de si mismo que orienta las acciones
de los sujetos (Remedi, 2008; Avalos, Cavada, Pardo & Sotomayor, 2010). Cuando una
persona adquiere perspectivas diferentes o aprende algo nuevo con relacidn a una practica
especifica, la concepcidn sobre su quehacer sufre transformaciones, y a partir de ello no
puede permanecer inerte respecto a su identidad (Larreamendy, 2011). Por ejemplo, es
factible que un profesor novato reconstruya su sentido identitario desde sus experiencias
de participacion en la docencia.

El concepto que un profesor tiene y asume de si mismo representa, a la vez, una

limitante subjetiva y un impulso para la actuacién (Avalos, 2009; Avalos et al., 2010;



20

Remedi, 2008). Esta idea es clave ya que la identidad asumida define ciertas formas de
participar o las restringe. La identidad dispone al profesor a realizar acciones propias de la
docencia y/o le proporciona condiciones para analizar su practica con base a lo que él
concibe que debe hacer como profesor (Day, 2006). En general, la identidad orienta a la
persona a decidir conducirse de una forma especifica, en un contexto dado. Por ejemplo, el
que alguien opte por no participar en una actividad es un ejemplo de limitante subjetiva
que puede orientar al sujeto a permanecer al margen de una actividad. Las limitantes e
impulsos pueden orientar las actuaciones valoradas negativas o positivas. El profesor se
desempena en funcién de lo que valora que debe hacer como docente ante situaciones
como dirigir un grupo, planear una clase o tomar decisiones estratégicas frente a un
problema de aprendizaje, por citar algunos ejemplos. Esto ultimo no pretende afirmar que
el docente siempre tendrd la intencion de comprometerse con lo esperado sobre su
practica. El planteamiento que se desea poner en primer plano es que el docente estard en
disposicion de actuar a partir de su identidad.
Intereses de investigaciones realizadas en el campo de la identidad docente
Como parte de la revision de literatura, sobre identidad docente, se observan que se
destacan resultados referidos a los procesos de construccidon de identidad y hacia la
importancia de la identidad docente vinculada con la mejora del profesorado. En ambos
casos existe una preocupacion ligada a la formacién de dicho sujeto.
En el primer caso, se identifica que hay una preocupacién dirigida a la comprension
o exploracion del proceso de construccion de la identidad. En estos estudios se buscan
elementos constitutivos, factores de influencia, rutas de formacién y mecanismos para su
construccién. Entre los autores que abordan dichas investigaciones se puede mencionar a
Gbémez (2004), Preciado et al. (2008), Romo (1996), Galadi (2010), Rickenmann (2007),
Navarrete (2008), Segovia y Soriano (2009), Venegas (2011), Lopes (2007), Almeida y
Amaral (2009) y Prieto (2004), entre otros. También se observa una linea de trabajo
centrada en cdmo se desarrolla la identidad docente a partir de trayectorias profesionales

(Marcelo, 2009; Viscaino, 2006; Mdértola, 2006).
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En segundo orden de ideas, hay un grupo de estudios sobre el tema de identidad
que tienen su origen en la preocupacion por la incorporacion y mejora del profesorado a la
funcidn docente (Lépez de Maturana, 2010; Contreras & Villalobos, 2010; Vaillant, 2009;
Preciado, et al., 2008; Marcelo, Mayor & Murillo, 2009; Castro, 2010). En estos trabajos se
vincula la complejidad docente con los cambios derivados de los modelos curriculares y las
demandas emanadas de politicas educativas en el entorno social, cultural y econémico. Sus
reflexiones parten de la necesidad de asumir o contar con una identidad docente para
poder actuar en consecuencia. También sefialan que la identidad incide en el desarrollo del
quehacer del profesorado al favorecer la reflexién y mejora de su practica. Lépez de
Maturana (2010) concluye que la identidad en cuestién debe asumir las exigencias de una
actuacion acorde a las prioridades de los tiempos actuales. La misma autora asegura que
no se han desarrollado mecanismos y espacios suficientes que coadyuven tanto a la
mejora del desempefio profesional como al fortalecimiento la identidad y autonomia del
profesorado.

En los argumentos tedricos que sustentan los estudios sobre identidad docente
destaca un énfasis social y cultural. Se identifican posturas epistemoldgicas que guardan
relacion con supuestos de naturaleza sociocultural, también de estudia la comprensién
identitaria al articular procesos individuales y sociales en los que el escenario social
reconstruye la mente. Por ejemplo, en los reportes de Almeida et al. (2009), Rickenmann
(2007), Preciado et al. (2008), Romo (1996) y Galicia (2005) se observa la influencia de
Vygotsky con la teoria histérico socio cultural; la postura de Bourdieu, que enmarca la
identidad como producto histdrico y que a su vez tiene una connotacién social; asi como la
incorporacién del enfoque sociocultural con un acento en la identidad narrada de Bruner.
Otro referente que sostiene las investigaciones de identidad es Dubar, sus aportes
conducen a atender la participacién en actividades desde contextos de practica y con ello
las trayectorias profesionales del docente (Rickenmann, 2007). En las ideas centrales que
sostienen los estudios de identidad de Viscaino (2006) y Eirin, Garcia y Montero (2009),
destaca la relacién con los otros y el analisis del contexto de acciones situadas. Por su

parte Galadi (2010) le otorga un peso preponderante a la cultura en general.
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Como parte de los fundamentos tedricos de los trabajos antes referidos, el ser
humano es concebido como sujeto social y cultural por naturaleza. Dicha concepcién,
asume una identidad recreada en actos subjetivos ya que el hombre estd inmerso en un
espacio sociocultural. Esto significa que la identidad nunca adquiere una forma acabada
porque se configura en el tiempo. Lo cual supone una dialéctica de transformacién en la
que la cultura, al ser cambiante, transforma a la persona, de igual manera que esta Ultima
contribuye al cambio cultural.

La narrativa es considerada como marco interpretativo para el estudio de la
construcciéon de la identidad docente. Madrtola (2006), Viscaino (2006), Sisto y Fardella,
(2009) y Rogers, Marschall y Tyson (2008) presentan estudios de identidad al retomar
aportaciones de Bajtin, ellos sostienen que la identidad se construye a partir de la
naturaleza dialdgica del discurso, donde la narrativa constituye uno de sus géneros. Por
otra parte, al considerar a Ricoeur (2006), se observa que el recurso para la construccion
de laidentidad es el relato, en el cual el sentido identitario es resignificado en el transcurso
del tiempo a través de la reflexidn de nuevas experiencias que emergen de dichos relatos.
Tanto Ricoeur (2006) como Bruner (1991b) conciben una identidad narrativa. Ambos
consideran la narracién como un medio de construccién identitaria que a su vez es
temporal y relativa desde el actor. La tendencia de identidad narrada es congruente con la
concepcion de la identidad multiple y cambiante, por lo que constituye un proceso
constante de re-construccién por parte del sujeto.

Respecto a la naturaleza metodoldgica de los estudios de identidad, predominan los
trabajos de tipo cualitativo, con dispositivos que se ubican tanto en el método biografico
narrativo como en la etnografia. La entrevista surge como la técnica preponderante, y por
supuesto, en el caso de los reportes etnograficos se suma la observacion. En general, las
investigaciones sobre la identidad, utilizan el método biografico narrativo apoyado en la
historia o el relato de vida. Estos métodos dan relevancia a la narraciéon y al sujeto como
contador de historias. Otra de las coincidencias se ejemplifica en el uso de las

autobiografias y el estudio de la identidad como trayectoria de vida.
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Por lo comun, los planteamientos que justifican el abordaje de la identidad del
docente se centran en necesidades relacionadas con: resistencia y/o estrés docente
provocado ante los cambios del contexto socio educativo (Eirin et al., 2009; Lanati, Terés &
Cadahia, 2009; Mérida, 2006; Esteve, 2003); situaciones de incertidumbre o demandas de
apoyo experimentadas por los profesores, en sus primeros afios de ejercicio profesional,
previo a asumirse como docentes (Galadi, 2010); los desencuentros entre la formacion
inicial disciplinar y el identificarse con la docencia (Gomez, 2004; Romo, 1996); la
relevancia de la identidad para actuar en consecuencia (Remedi, 2008); apoyar al profesor
en ejercicio para consolidar, construir, co-construir o reconstruir su identidad docente
(Vaillant, 2007); asi como reconocer aportaciones relativas a la conformacién de la
identidad con el fin de disefiar alternativas de apoyo y mejora para la practica docente del
profesorado, lo cual incluye repensar su formacién inicial para responder a las exigencias y
dindmicas del quehacer docente (Almeida & Amaral, 2009; Bobadilla, Cardenas, Dobbs &
Soto, 2009; Benitez et al., 2010).

Aportaciones de estudios previos

El aprendizaje en y a través de la practica es un aspecto muy importante para la
construccién identitaria (Gomez, 2004; Rickenmann, 2007; Segovia & Soriano, 2009;
Benitez et al., 2010). A este respecto, los reportes de investigacion sefialan la relevancia de
tomar en cuenta aspectos como los que se citan a continuacidn: la interaccién a través del
ejercicio profesional (Navarrete, 2008); los espacios de reflexiéon por parte del docente
sobre aciertos y problemas enfrentados durante su funcién (Gomez, 2004; Lépez de
Maturana, 2010; Vaillant, 2007; Avalos, 2009; Almeida & Amaral, 2009); la experiencia
como fuente de identidad (Segovia & Soriano, 2009); el abordaje de desafios y temores, asi
como aprender del error y del sentido comun (Lépez de Maturana, 2010). Cabe sefialar
gue una construccién de la identidad en la practica requiere inversion de tiempo y
dedicacién (Avalos, 2009; Parra-Moreno, Ecima-Sdnchez, Gomez-Becerra & Almenéarez-

Moreno, 2010; Viscaino, 2006).
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Asumir la identidad demanda la colaboracién e interaccion de y con los otros®. Esta
forma de desarrollar la identidad repercute en los significados de la acciéon de los
profesores (Viscaino, 2006; Soyago et al., 2008; Galadi, 2010) asi como en la imagen que
éstos reconstruyen de si mismos y de los demas, ante los cuales se representan y se
tipifican (Viscaino, 2006; Lépez de Maturana, 2010; Marcus, 2011). Esta idea de
socializacidn e intercambio ilustra como la presencia de otros ayuda en la construccién de
identidad y en el significado atribuido a la practica.

Mortola (2006) y Soyago et al. (2008) reportan que la identidad docente se sostiene
en experiencias de aprendizajes de otros maestros que son vistos como modelos, asi como
de las propias al vivir el rol de estudiante. Los profesores, a pesar de no contar con
estudios en docencia, poseen aprendizajes previos sobre dicha practica, esto porque en su
vivencia como aprendices valoraron acciones de sus profesores que deseaban repetir o
evitar. Es decir, el profesorado recupera aprendizajes para el desarrollo de su funcion
cuando se posiciona como estudiante, por ejemplo, cuando reflexiona sobre su pasado
como alumno.

Otro aspecto importante para comprender el desarrollo de la identidad docente es la
empatia que el profesor muestra ante las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Para
un docente, ponerse en la postura del alumno es un factor clave en su identidad. La
formacion identitaria en torno a la docencia supone, entre otras cosas, asumir un modo
determinado de disponerse ante la construccion del conocimiento por parte de los
estudiantes (Mérida, 2006).

Gdémez (2004), Navarrete (2008), Galaz (2011) y Contreras, Monereo y Badia (2010)

expresan que la construccién de la identidad docente debe entenderse como proceso.

*Cuando se habla de interaccin con y de los otros, éstos pueden ser pares académicos (otros docentes),
autoridades de las IES o los mismos estudiantes. Por otra parte, es importante tomar en cuenta la relevancia
que tienen las preposiciones de y con, ya que se pretende destacar la relevancia de una colaboracion e
interaccién de los demds, en el sentido que hay quienes aportan ideas o invitan a reflexiones, pero de igual
forma es necesario un involucramiento activo por parte del sujeto que construye su identidad cuando es
participe. Por ejemplo, en un trabajo colegiado, las sugerencias brindadas por parte de otros profesores para
resolver una situacién problematica del quehacer docente, representa una colaboracion e interaccion de otro
y cuando se presenta un didlogo sostenido en el que se intercambian puntos de vistas argumentados entre el
grupo del profesores se habla de una interacciéon con los otros.
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Aqui, la practica juega un papel crucial en la formacién de la identidad docente. Sin
embargo, no se puede comprender la experiencia sin considerar la intencién del actor, en
este caso el profesor universitario. Por ejemplo, aquellos profesionistas que no
encontraron trabajo en su campo profesional y optan por dar clases, tienden a manifestar
despreocupacién por la labor propiamente docente porque estdn en la busqueda de un
mejor puesto laboral dentro de su disciplina. Con respecto a esto ultimo, Galaz (2011)
reporta la presencia de una identidad intermedia o transitoria que refleja falta de
compromiso del profesor con su quehacer.

Por otra parte, el contexto curricular que orienta las decisiones de los programas
educativos forma parte de la construccidn de la identidad docente (Preciado et al., 2008;
Romo, 1996). El docente adquiere una identificacién especifica con la IES en cuestion, a
partir de la interaccién experimentada al trabajar con los planes de estudio (Segovia &
Soriano, 2009; Vaillant, 2007; Venegas, 2011). Por ejemplo, se ha reportado que el vinculo
gue desarrolla el profesor en torno a las IES le ayuda a sentir que forma parte de la
universidad y ello favorece la formacion de identidad (Parra-Moreno et al.,, 2010;
Navarrete, 2008; Viscaino, 2006).

Las interacciones del individuo con el mundo social y con el entorno externo a la
institucion educativa también inciden en el proceso de construccion de identidad (Gémez,
2004; Viscaino, 2006). La identidad y actuacidon docente sufren modificaciones al asumir las
exigencias que establecen las politicas educativas de los organismos externos a las IES.
Como ejemplo de la influencia de una normatividad externa, en la identidad y practica
docente, se puede mencionar la manera en que los lineamientos del Programa de
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) regulan y evaltan el perfil deseable del profesor
universitario y su produccion (Lopez de Maturana, 2010; Esteve, 2003; Mérida, 2006). En
este caso, el profesor atiende los requisitos de dicho programa y los asume como parte de
las caracteristicas de sus funciones. En este mismo sentido Venegas (2011), Lépez de
Maturana (2010) y Prieto (2004) seialan que la investigacion promovida por PROMEP
contribuye a la formacién identitaria y a la consolidacién del quehacer en torno a la

docencia.
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Remedi (2008) hace un andlisis a partir de diversas investigaciones, en el que expone
gue la configuracion identitaria se produce gracias a tres aspectos que convergen: el
recorrido biografico, las relaciones grupales y las formas de identidad propias de cada
instituciéon. Ademds, este autor, expresa que en México predomina la genealogia del
nosotros y los rasgos culturales del grupo. Esta nocién, conduce a otorgar valor a procesos
en los que las construcciones de apoyo mutuo, de interaccién e intercambio social, son
concebidas como mecanismos involucrados en la construccién de identidad como
configuracidn social.

En resumen, algunos aspectos que inciden en la construccidon identitaria del
profesorado universitario son: el aprendizaje durante el trayecto de desempefio docente
(Gomez, 2004; Rickenmann, 2007); la influencia de los otros como producto de las
interacciones  (Galadi, 2010); las politicas educativas como disposiciones
interinstitucionales o institucionales (Preciado et al., 2008; Romo, 1996); la historia escolar
y formativa del profesor aunada a los agentes con los que se relaciona (Galadi, 2010) asi
como el vinculo institucional y el tiempo de dedicacion a la ensefianza (Parra-Moreno et
al., 2010).

Como parte de las reflexiones en torno a la identidad, a continuacidén se enuncian
problemas y tensiones que enfrenta el profesorado en su incorporacién a la docencia
universitaria. También se mencionan las exigencias atribuidas al profesor en combinacién
con ausencias de los programas de formacion de dicho agente.

Incorporacion del profesor universitario como docente: problemas y tensiones

El ingreso a la docencia sin una formacién inicial didactico pedagdgica, puede
conducir a ideas equivocas de lo que implica el quehacer docente. Durante los primeros
aflos de desempefo existen tensiones e incertidumbres para llevar a cabo la docencia
(Marcelo, 2009) e incluso el profesor se percibe a si mismo como menos capacitado
(Avalos, 2009). Tales ideas y auto percepciones del profesor universitario que no tiene una
identidad profesional como docente, repercuten en el aprendizaje del estudiantado asi

como en el desempefiio general de su funcidn. Estos planteamientos constituyen un riesgo
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mayor cuando el profesor se dedica a dicha funcidén por cuestiones de azar y/o sin haber
elegido la docencia como una profesidn en la que se debia formar (Gomez, 2004).

Marcelo et al. (2009) y Castro (2010) consideran que los problemas y tensiones de la
identidad docente tienen origen en deficiencias relacionadas con los requisitos de
contratacion. Las IES omiten pedir al profesor de nueva incorporacion las acreditaciones
para llevar a cabo su labor en la docencia. Se establece como deseable contar con el grado
de maestria, pero no se exige una preparacidon formal en el drea didactica pedagdgica. De
esta manera, predomina el pensamiento de que cualquier persona que posee un
conocimiento especifico tiene la posibilidad de fungir como profesor.

Cambios curriculares y formacion docente: exigencias hacia el profesorado

Vaillant (2009) afirma que los cambios sociales repercuten cada vez mas en las
responsabilidades atribuidas al profesor, y que esto hace su funcién mas compleja, ademas
de conducirlo a re-significar la concepcidon de su quehacer. La docencia, la tutoria, la
gestion académica, ademas de la divulgacidn e investigacién forman parte de la diversidad
de funciones que debe atender el profesorado como parte de las exigencias de su contexto
actual, el problema de lo anterior es que ante esta multiplicidad de responsabilidades, se
concibe la docencia como una practica mas. De acuerdo con Preciado et al. (2008), la
situacidon antes planteada es un ejemplo de las demandas que surgen de politicas
educativas y modificaciones curriculares.

En continuidad con lo anterior, es necesario destacar que en los Ultimos afios se ha
complejizado mas la préctica del docente en el contexto de las IES, lo cual en gran medida
obedece a la diversificacion sus funciones. Por ejemplo para cumplir con el perfil deseable,
segun las demandas de PROMEP se debe atender lo siguiente: docencia, este quehacer
comprende analizar el contexto del estudiante, disefiar planes de clase, elaborar material
de apoyo y para la evaluacién, impartir la clase y a la vez tomar en consideracién las
estrategias y habilidades para dirigir o conducir el grupo hacia el aprendizaje (sin perder la
mirada en el estudiante como persona); tutoria, en la actualidad esta funcién tiene
diversas connotaciones como orientar al alumnado en aspectos relacionados con el curso

gue se imparte, asesorarlo en practicas profesionales, ofrecerle apoyo a través de
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programas de atencién al estudiante como lo es su proceso de incorporacién a la
universidad, los apoyos de tipo psicopedagdgico, asi como en asuntos de cardacter
metodoldgico y/o disciplinar; gestiones académicas, en este rubro se incluyen actividades
como dirigir proyectos de vinculacion, administrar de bloques curriculares, ser responsable
y/o miembro de academias, dirigir o participar en acciones que coadyuven en el disefio y
desarrollo de curriculum, entre otras; y como investigador, se espera que ademas de
desarrollar proyectos se divulguen los resultados obtenidos.

En los primeros afios de su desempefio, es comun que los profesores de las
universidades requieran ayudas para desarrollar su practica y para asumirse como
docentes (Esteve, 2003; Contreras et al., 2010), en estos casos suele requerirse mayor
dedicacidon y apoyos de otros docentes mas experimentados (Eirin et al., 2009). Cabe
enunciar que segln Avalos (2009) el profesorado novato acreditado como docente
también necesita la asistencia y orientacién para el ejercicio de su funcién, sin embarco el
profesor novato, que ademads proviene de una profesién distinta a la docente, requiere
profesionalizaciéon temprana y mayores alternativas de prdctica (Rickenmann, 2007). Una
situacién por atender con respecto estos profesores, es que llegan con poco conocimiento
sobre el quehacer docente (Gémez, 2004). Este desconocimiento provoca dificultades
relacionadas tanto con el disefio de la clase, como con el desarrollo de la misma, lo cual
incluye problemas de conduccion grupal (Esteve, 2003). A partir de situaciones como éstas,
una sugerencia es acudir al apoyo de mentores, por ser quienes tienen la funcion de
integrar a otros profesores a la institucién, en especial en docencia (Marcelo et al., 2009).
Cabe seiialar que lo anterior depende de la existencia de la figura del mentor en las IES.

En el desarrollo de la identidad docente se reportan crisis entre la profesién inicial y
la asumida en el ambito de la docencia en profesores que no tuvieron una formacién para
dicho desempefio (Gémez, 2004; Eirin et al., 2009). Para Castro (2010) la crisis de identidad
es una fase previa a la construccién de una nueva. Una de las ventajas que representan
estas alteridades para el profesor de las IES es la posibilidad de reflexionar en torno a su

quehacer docente a partir de los problemas (crisis) experimentados en el transcurso de su
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practica. Sin embargo también puede suceder que el profesor no llegue a asumirse como
tal.

En resumen, se mencionan al menos cuatro asuntos no deseables en el proceso de
asumirse como docentes, y que en gran medida obedecen a carencias propias de los
profesores que ingresan a la docencia universitaria sin una formacién inicial en el area
educativa: considerar la docencia como una actividad intermedia o como un trabajo de
poca valia (Lanati et al., 2009; Gémez, 2004), lo cual pone en riesgo el compromiso del
quehacer en la docencia; hay un proceso de aprendizaje mas amplio en el tiempo, con la
presencia de desaciertos en la practica e incertidumbre en la misma; para fungir como
docente es preciso recurrir a aprender durante el desarrollo de la funcién, con la
desventaja de no estar preparado ante la responsabilidad de ayudar a aprender a otros
desde que se inicia como profesor; y ademas se demanda un mayor nimero de apoyos lo

cual conduce al profesorado novato a la dependencia.

1.1.3. Caracteristicas de la investigacion

En este apartado se ubica la investigacién en el campo de conocimiento sobre la identidad.
Una aportaciéon de este estudio es analizar tanto lo que el profesor refiere como
importante o significativo en su proceso de construccion identitaria, como la narracién de
lo que hace. Ademas, desde el relato, el propdsito es recuperar las actividades realizadas
como docente, por ello se busca atender los ejemplos dados por el participante, y a su vez
establecer un vinculo entre la accién (écdmo lo haces?) y el significado adherido a dicha
practica (épor qué o para qué lo haces?), no a un significado general. Es decir, se considera
gue el significado de la accion es fundamental para la construccion identitaria porque esta
ultima se desarrolla en interaccién con los significados.

El relato de vida temdtico centrado en la practica se recupera en la modalidad de
identidad narrada. Para dicha construccién narrativa son fundamentales el lenguaje y el
intercambio intersubjetivo. Estos relatos permiten analizar cdmo se construye la identidad
y en particular la de los profesores que son reconocidos por su quehacer como docentes y

gue no tuvieron la oportunidad de formarse en el drea didactica pedagdgica, previo a su
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inicio como profesores de las IES, sino que se construyeron como docentes al participar en
dicha funcién.

Respecto a los sujetos de investigacidon, una particularidad de este estudio es el
interés por el profesor universitario que no se ha formado previamente en una licenciatura
gue lo acredite como docente. Lo anterior, porque en la investigacion del campo de la
identidad docente se encontré mayor produccidon con sujetos que son profesores en
proceso de formacion y/o bien con docentes que cuentan con una formacidn inicial para
dicho desempefio, asi como con formadores de formadores. En este caso, el propdsito
central versa en el proceso que construye el propio profesorado, ademas se tiene una
intencidn particular en la recuperacion de sus experiencias. Por otro lado, al considerar la
nocién de complejidad y dinamismo, la construccién de la identidad docente es
doblemente importante para profundizar tanto en el tema, como en la voz de los
profesores que se iniciaron sin un perfil profesional docente.

La nocion de identidad que se sustenta en este trabajo, se define como multiple,
subjetiva, compleja, dindmica e inacabada. En esta investigacion se coincide con la postura
de una identidad conformada en la actividad, durante el ejercicio, o bien a través de
participaciones. De esta forma, el profesor es parte activa de su propia formacion
identitaria ya que se construye en la practica, es decir, sin una preparacidon formativa
previa, llega a asumirse y a ser reconocido como bueno como docente, por sus pares.
Dicha afirmacion concuerda con la idea de que el titulo no basta para asumir la identidad
docente, porque de ser asi, un profesor obtendria una identidad determinada al concluir
un proceso educativo en un tiempo dado. Se sostiene que la formacién identitaria docente
no se consolida durante una experiencia educativa escolarizada debido a su complejidad y
situacién dindmica e inacabada.

La perspectiva de la identidad en su concepcién dinamica e inacabada, conduce a
reconocer la tensidn entre esta postura y la de identidad que apela a la importancia de
atributos fijos. Sin embargo la postura tomada en esta investigacidon, pone especial
atencién a la identidad del docente como un proceso en el que intervienen ciertos

elementos que lo distinguen, pero que éstos no son estaticos. El ser humano se construye
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y reconstruye en un continuo en el que adquiere y modifica ciertos rasgos, cualidades o
formas de actuar.

En este trabajo es valioso reconocer la ventaja de comprender aquello que esta
presente en la construccidon identitaria de los profesores universitarios que son
reconocidos como docentes. Dicho interés permite identificar lo que caracteriza a la
persona en un contexto o funcidn especifica, al mismo tiempo que ofrece la posibilidad de
tomar en cuenta la nocién no determinada, subjetiva y cambiante que representa la
formacion de esta identidad. Por lo tanto, investigar sobre el cdmo es la construccion
identitaria ayuda a reconocer y recuperar aquellos factores que son movilizados por el
profesor universitario como mediaciones o artefactos culturales. Una idea medular en esta
investigacion es aceptar la naturaleza situada, procesual y continua de la identidad. Se
pretende develar experiencias de practica significativas a fin emplearlas como ejes de
analisis de la ruta formativa que construye el profesor universitario al asumir su identidad
docente durante el ejercicio de su quehacer.

En congruencia con la nocién de identidad dindmica e inacabada, se parte de un
concepto de identidad construida en la prdctica. Con base en reportes de estudios previos,
la identidad es pensada como un proceso de construccidon o reconstruccién a partir de las
diversas participaciones en un quehacer en el que se valoran las respectivas significaciones
del propio sujeto al formar parte de su contexto sociocultural. Esta investigacién se
sostiene en la perspectiva de la psicologia cultural. La idea central desde la que se
fundamenta el presente trabajo es que las actividades en las que participa el profesorado
son sustantivas para la formacién de la identidad debido a que ésta se construye en la
practica. Esta identidad es congruente con la nocidn de identidad subjetiva, que parte del
sujeto y de sus experiencias, y que se puede recuperar y reconstruir a través de la
narracion. Otorgar importancia al quehacer docente como fuente de construccién
identitaria, conduce a tomar en cuenta los fundamentos comunes desprendidos de la
psicologia culturaly a definir la identidad en la practica a través de formas de participacion
en la actividad docente. Para esto, se recurre a la identidad actuada o construida en la

practica (Wenger, 2001).
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Cabe hacer notar que en los reportes de investigacion revisados, aun cuando no
existe una declaracién explicita de la relevancia que guarda la psicologia cultural en el
estudio identitario, se identifica la presencia de ideas que dan evidencias que el
aprendizaje se genera en la interaccidon con otros y como resultado de la participacidon en la
practica.

Con respecto a la tendencia de las investigaciones existentes, el abordaje
metodoldgico presente retomé las ventajas de los dispositivos de los métodos biograficos
narrativos. En este sentido, se considera que /a identidad es narrada y construida a través
del relato temdtico. Sin embargo, a diferencia de emplear la autobiografia, las biografias,
las trayectorias, las historias o relatos de vida en general, esta investigacion partié de la
modalidad del relato de vida tematico centrado en la practica. Con el uso de dichos relatos
es posible recuperar experiencias de participacién del quehacer como docente. Para la
conformacién de los relatos, la reflexién juega un papel fundamental ya que se emplea
como una invitacién para que el profesor describa aquello que contribuye a su desarrollo
como docente desde el ejercicio de su practica. Dicho abordaje metodolégico, permite
articular la nocién de identidad narrada de Bruner.

La narrativa como relato es considerada un vehiculo de construccién del proceso
identitario. En el analisis de la literatura se identifica el uso de la identidad narrada asi
como el andlisis de la narracion como elemento que hace emerger la identidad del sujeto e
incluso hay quienes definen la identidad como un relato (Bruner, 1991a; Ricoeur, 2006;
Bolivar, Ferndandez & Molina, 2004). Para esta investigacion el relato es una estrategia para
recuperar la identidad, donde el lenguaje es fundamental tanto para la construccién del
significado como para propiciar la socializacion (Bruner, 1991b; Shweder, Goodnow,
Hatano, LeVine, Markus & Miller, 1998). Entonces, en esta alternativa de reconstruccion
identitaria, el lenguaje y la socializacién juegan un papel central.

La narracién como relato permite estudiar la identidad (Bruner, 1991a). En su
modalidad de dispositivo de recuperacion, el relato de si mismo es una descripcién de lo
que la persona es, lo que ha realizado y lo que pretende ser (Bruner, 1991a; Hall, 2003).

Dichos relatos expresan y configuran la identidad. Galicia (2005) enuncia que es factible
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estructurar la identidad por medio de la construccidon narrativa del propio sujeto. La
identidad narrada es un recurso necesario en este trabajo porque ademds de permitir la
descripcidon de lo que se es, no se limita a determinar a la persona. Con esta forma de
narracion se recupera qué se ha hecho, cémo, por qué y en qué contexto (Galicia, 2005).

Para el desarrollo de la presente investigacién se considera la nocién de identidad
descrita por Wenger (2001) que refiere la experiencia de participacién en la practica como
fuente de identidad. Se pretende hacer un acercamiento desde los relatos de practica para
recuperar aquellas variantes de participacidn que le han permitido al profesor aproximarse
a una identidad docente en el transcurso de su quehacer. La recuperacion y reconstruccion
de lo que sucede en dicho proceso identitario contribuye a la compresién, tanto del
presente como del futuro a partir de la reflexién del pasado, es decir, se toman en cuenta
tanto las situaciones gratas como las problematicas traducidas en aprendizajes sobre su
actuacion docente. Muchas veces se pretende integrar sistemas de ayuda o de formacion
para el profesorado, sin tomar en cuenta aquello que en realidad es significativo para
quien aprende. En este estudio la perspectiva del propio actor es fundamental para
reconstruir caminos de apoyo diversos como andamiaje a favor de una mejor practica
docente. De esta forma, se considera importante comprender cédmo se objetiva el proceso
de una identidad a partir de la narracion del docente por medio del relato de vida tematico
centrado en la practica (Bertaux, 1999; 2005).

Una ultima precisién respecto a las caracteristicas de este estudio, es sobre el
concepto de prdctica docente que se asume. Este término delimita lo que ocurre dentro
del espacio dulico o ambito de ensefianza, con sus respectivas complejidades y relaciones
(Garcia—Cabrero, Loredo & Carranza, 2008). Rodriguez (2007) coincide en esta acepcién, al
sefialar que la prdactica docente tiene como prioridad la interaccién didactica entre
profesor-estudiante y entre estudiante-estudiante. Vergara (2005), ademas de concebir las
acciones del espacio aulico como parte de la practica docente, sugiere tomar en cuenta los
significados que sirven de base para el desarrollo de las actividades del profesorado. Desde
otra mirada, Bazdresch (2000) incluye el proceso de reflexion sobre el quehacer y su

impacto en el estudiante cuando se refiere la practica docente.
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En este estudio se considera a la practica docente como una funcién que trasciende
al aula. Dicha idea concuerda con Pou, Aguirre y Cordero (2009) quienes la refieren como
todas aquellas acciones que realiza el profesorado desde diversos escenarios para
promover el aprendizaje del estudiante. Por otra parte, también se comparte la nocién de
Fierro, Fortoul y Rosas (1999) porque consideran que el quehacer del docente no debe
restringirse al trabajo de aula.

Con apoyo en las ideas de Vergara (2005), Bazdresch (2000), Pou et al. (2009) y Fierro
et al. (1999) se toma una postura amplia de la concepcidon de prdctica docente. Esta
conceptualizacidén destaca la importancia de los significados que orientan las actividades
docentes y la reflexién sobre la practica. La nocidn de practica docente incluye las diversas
actividades que el profesor realiza para concretar sus planeaciones de clase, las acciones
gue inciden en la toma de decisiones y que repercuten en el proceso ensefianza
aprendizaje, asi como la reflexién-accién en torno a su mejora.

En resumen, lo particular de la presente investigacién respecto a otros estudios del
mismo campo del conocimiento, es la reconstruccién subjetiva de la identidad docente
desde el relato de practica. La finalidad es recuperar experiencias de un profesor
reconocido por otros a partir de su buen desempefio como docente, a pesar de que no se
formé en una disciplina para tal efecto. Ademads cobra relevancia el énfasis hacia las
diversas formas de como llega a asumirse como docente dicho profesorado. Por otro lado
se aborda una identidad narrada desde el propio sujeto por medio de su relato de vida
tematico centrado en su quehacer docente. Por Ultimo, es importante precisar que debido
al interés por recuperar lo que ha favorecido la formacién de la identidad docente durante
la practica, la modalidad narrativa que predomina en esta investigacién tiene una
orientacidén hacia lo positivo o lo que le ha sido significativo y de utilidad al profesorado

para su construccion identitaria.

1.2. El problema de investigacion

En primer término, cabe sefalar que la inquietud por este estudio surge al valorar la

importancia de explorar cémo el profesor universitario, que no se formé como docente,
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construye su identidad. Esta idea se funda en recuperar experiencias de un profesorado
gue ademas de concebirse como docente, es referido y reconocido como bueno, por parte
de sus homodlogos o pares, a partir de su quehacer.

La identidad es considerada como un proceso permanente e inacabado que
representa una manera de concebir a alguien en un dmbito de desempefio. En este
estudio, la atencidn estd centrada en la identidad porque se espera que si alguien se
asume como docente es mas factible que actie en congruencia con dicha identidad. Es
decir, cuando alguien se dice médico lo esperado es que actie como médico, que el
quimico haga lo suyo, y de igual manera pasa con las demas profesiones, sin excluir la
docencia. Por ejemplo, lo deseable es que un profesor universitario, que es ingeniero de
profesidn, posea una experiencia y dominio tematico respecto a los cursos que imparte, y
gue asuma una identidad docente, con sus respectivas complejidades.

Si una persona se inicia como profesor, con una profesién ajena a la docencia, corre
riesgos relacionados con la identidad docente y su quehacer, como los siguientes: construir
una identidad parcial, intermedia o no asumida del todo (GAmez, 2004); la presencia de
desencuentros entre la formacidn inicial disciplinar y la concepciéon de si mismo como
docente (Gémez, 2004; Romo, 1996) lo cual propicia problemas en la préctica; realizar
interpretaciones equivocas de lo que representa la identidad docente y la forma de
conducirse en su funciéon (Gdmez, 2004, Galaz, 2011); de igual manera se origina la falta de
compromiso del profesorado para llevar a cabo sus funciones (Preciado et al., 2008). Estos
inconvenientes, ademas de constituir indicios relevantes que emergen del campo de
investigacion, propician problemas que repercuten en el aprendizaje y la formacién del
estudiante, razéon por la cual se torna prioritario analizar el proceso de construccion
identitaria del profesorado.

De acuerdo con los reportes de investigacion expuestos por Galadi (2010), Eirin et
al. (2009), Lanati et al. (2009), Mérida (2006) y Esteve (2003), todo profesor pasa por
etapas de problemas e incertidumbres, en particular en los primeros afios de su
desempefo. Sin embargo, la situacién se complica cuando la decisién de ingresar como

profesor de universidad es por necesidad econdmica, por cuestiones de azar o porque los
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requisitos de contratacidon no se apegan a un perfil propiamente docente (Gémez, 2004;
Galadi, 2010). Sin embargo, el panorama de incertidumbre se acentla en los profesores de
las IES que son contratados sin una acreditacién o preparacion en el area didactica
pedagodgica (Galadi, 2010; Gémez, 2004; Marcelo et al., 2009; Castro, 2010).

Es oportuno senalar que los problemas y retos de la complejidad docente no son
ajenos para quienes se formaron para dicha labor (Galadi, 2010). Es decir, quienes
estudiaron una licenciatura para ser pedagogos, licenciados en educacién u otra
licenciatura o posgrado relacionado directamente con la docencia, viven los obstaculos
propios de dicha practica. Por este motivo es importante tomar en cuenta lo siguiente: si
para los profesores que poseen una formacion definida para el ejercicio docente hay
tensiones o dificultades referidas a su quehacer, entonces quienes no poseen tal
formacion tendran mayor probabilidad de experimentar ideas equivocas de su actuacidn
como docentes (Gémez, 2004; Eirin et al., 2009).

La falta de formacién del docente amplia las necesidades de aprendizaje para el
desempefio de su quehacer (Rickenmann, 2007; Avalos, 2009; Parra-Moreno et al., 2010;
Viscaino, 2006). Un ejemplo es cuando el profesor demanda ayudas para el ejercicio de su
funcién por no haber elegido la docencia desde que decidié incursionar a una carrera
profesional, sino que ingresé por azar, invitacidon, necesidad o incluso por inquietud
personal (Romo, 1996).

La ausencia de requisitos de ingreso alineados a la docencia es una situacién que se
presenta en el proceso de contratacién de los profesores de las IES (Galadi, 2010; Gémez,
2004; Marcelo et al., 2009; Castro, 2010). Lo comun sobre los requerimientos para la
incorporacién del profesorado en las universidades, consiste en solicitar un titulo de
licenciatura relacionado con las asignaturas a impartir, experiencia en su disciplina y que
acrediten poseer un grado superior con respecto al programa educativo en el que se
desempenardn. Ante esta situacidn, los profesores universitarios muestran interés por los
posgrados en un area afin a la especializacion de la disciplina en la que imparten clases y
no en la docencia misma. El problema en este caso es que predomina la idea de que lo

disciplinar es suficiente para llevar a cabo la practica docente.
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En el plano de lo esperado, las exigencias para el profesor universitario apelan
tanto a su identidad docente como a la disciplinar. Esto se declara como deseable en el
marco actual de las innovaciones curriculares de las IES circunscritas en el enfoque por
competencias. Ademas, en los ultimos afios se reitera la complejidad de la funcién docente
y se prioriza la relevancia de responder a los desafios formativos en las IES (ANUIES, 1998;
Cabalin & Navarro, 2008; Vaillant, 2007; Segovia & Soriano, 2009; Venegas, 2011). En este
sentido, si se considera que todo docente tiene la tarea de formar a otros, resulta
imprescindible que el profesor universitario asuma una doble identidad, la docente y la
disciplinar (Zabalza, 2007). La exigencia identitaria fortalece la necesidad de abordar el
presente estudio, ya que es preciso ampliar el campo de investigacién de la identidad
docente sugerido en el marco de las competencias del profesorado que labora en las IES.
Cabe sefalar que la identidad disciplinar como tal no es parte del interés de este trabajo,
es decir, el proceso de construcciéon de la identidad del profesorado como ingeniero no es
objeto de analisis en la presente investigacion.

De acuerdo con Vaillant (2007), la construccion identitaria docente comienza con la
formacion inicial, pero de igual forma, la autora advierte que la identidad se fortalece o
desarrolla durante el desempeno de la profesidn. Un aspecto interesante, desde la postura
de la identidad como proceso de construccidn subjetiva (Modrtola, 2006; Soyago el al.,
2008; Almeida & Amaral, 2009; Marcus, 2011) es que ésta no se acredita con un titulo
(Viscaino, 2006; Galadi, 2010). En este caso, cabe aclarar que quien cuenta con una
formacion como docente, también construye su identidad como tal en la practica. La
constante formacién identitaria es moldeada o co-construida en la medida que el sujeto
participa en su contexto sociocultural, durante el trayecto de su labor profesional
(Navarrete, 2008; Segovia & Soriano, 2009). Por ello se debe estudiar la identidad desde
los contextos de practica. De acuerdo con el interés de este estudio se prestara atencién a
los procesos de transito hacia la identidad durante el ejercicio de la funcién, de un
profesorado que no contd con la oportunidad de formarse en cuestiones referidas a la

docencia antes de iniciarse como tal.
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Es necesario atender la esfera de lo que implica la construccién y reconstrucciéon
como docente porgue cuando el profesorado no asume su identidad surgen problemas en
su quehacer (GAmez, 2004). Resulta dificil que un profesor de una IES se desempefie como
docente, con la complejidad que representa dicha funcién, si no se asume como tal, (Parra-
Moreno et al., 2010; Remedi, 2008), o bien si se construye una identidad transitoria, en el
sentido que se le asigna poco valor a la docencia al considerarla como una actividad laboral
provisional (Lanati et al., 2009; Gémez, 2004).

La razoén para analizar la forma en la que se construye la identidad docente a partir
de su quehacer, es porque el profesor universitario se forma en la practica al iniciarse
como docente con una formacién que lo distingue como ingeniero, médico, psicélogo,
administrador, contador, entre otros. En este sentido, se considera pertinente investigar
respecto a la identidad del profesor universitario que no es egresado de una formacién
como docente, pero que es reconocido por su buen desempefio de su quehacer por sus
pares y estudiantes, esto para recuperar cdmo es su trayectoria formativa y cémo la
experimentan. Investigar respecto la construcciéon de la identidad docente constituye una
tarea digna de reconstruir a fin de potenciar estrategias de apoyo para el profesor como
sujeto de formacion (Imberndn, 2007). El interés es analizar de qué manera las actividades
especificas del quehacer del profesor, que son referidas como significativas, favorecen la
construccién identitaria, ademads de identificar las diversas ayudas o artefactos culturales
gue utiliza el profesor como mediaciones en dicho proceso. En este sentido las preguntas

de investigacién son las siguientes:

1.2.2. Preguntas de investigacion

¢Cémo se desarrolla el proceso de construcciéon de la identidad del profesor universitario

gue no cuenta con una formacién didactica pedagdgica previo a su ingreso a la docencia?

Preguntas secundarias:
e (Cudles son las experiencias de aprendizaje del profesor universitario que intervienen

en el proceso de construccion de su identidad, durante la practica docente?
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e ¢Con qué actividades se identifica el profesor universitario, en tanto docente?, icémo
las caracteriza? y ¢qué significado les atribuye, en el proceso de su construccion como
docente?

e iComo cambia la participacién del profesor universitario, en tanto docente, durante el

proceso de construccién de su identidad?

1.2.3. Objetivos

A continuacion se enuncian los objetivos que orientan el desarrollo de la investigacidn.
Objetivo general:
Analizar el proceso de construccién de la identidad docente en la practica del
profesor universitario, que no cuenta con una formacion didactica pedagdgica.
Objetivos particulares:

e Analizar de qué manera, las experiencias de aprendizaje derivadas de la practica del
profesor universitario, repercuten en el proceso de construccion de su identidad como
docente.

* Caracterizar la forma en que el profesor universitario desarrolla las actividades en las
gue participa como docente y los significados que les atribuye, en el proceso de
construccién de su identidad.

* Diferenciar los cambios presentados en las participaciones del profesor universitario,

durante el proceso de construccién de su identidad como docente identidad.

1.2.4. Delimitacion analitica

Esta investigacion se reporta desde la perspectiva del propio profesor, quien a través del
lenguaje narra la construcciéon de una identidad en la practica. No se considera la
observacién porque se parte de los relatos del profesor como vehiculo de recuperacion de
la informacién porque dicho actor es quien experimenta el proceso identitario.

El foco de interés esta centrado en cdmo se hace el docente en la préctica. El estudio
llega hasta una fase descriptiva e interpretativa, mas no se pretende evaluar si la identidad
construida corresponde con lo que se hace o con lo esperado en la institucion. Por otra

parte, es oportuno considerar que el hecho de que los profesores sean reconocidos como
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buenos en el desarrollo de su practica, no significa que asuman su identidad como
docente. Ademas, se tiene claridad que quienes no cuentan con el reconocimiento como
buenos docentes, pueden aportar informacion relevante para ampliar estudios de este
tipo, sin embargo, por cuestiones de tiempo no se considera la participacién de estos

ultimos sujetos como parte de la presente investigacion.

1.2.5. Supuestos

El desarrollo de este estudio tiene como base la idea de que la identidad se construye en la
practica. En este sentido, la construccién o reconstruccién de una identidad puede
estudiarse desde las experiencias derivadas de la accidn, que en este caso es el quehacer
docente. Ademds, se considera que lo que las personas son en un momento determinado
de su vida no permanece inerte porque el ser humano estd inmerso dentro de una cultura.
Se asume que la cultura es cambiante y por ende el individuo modifica la cultura y a la vez
es modificado al participar en ella.

También se parte del supuesto de que los escenarios culturales en los que se
desarrolla el hombre constituyen espacios de formacidn permanente. La construccion
identitaria no ocurre por casualidad, no es algo que sucede solo por el paso del tiempo. Las
diversas experiencias de participaciéon en su quehacer, asi como la recuperacién de ellas a
través de la reflexidn, le permiten a un profesor aproximarse de diversas maneras hacia un
proceso de construccién, co-construccion o reconstruccién de identidad docente. El
desarrollo identitario debe partir de las personas mismas. La construccion de la identidad
ocurre cuando la persona participa con otros en contextos sociales de préctica. Si bien los
maestros elaboran una versién narrada de su historia de formacién, en los hechos lo que
logré construir fue con y a través de los demas. Si la identidad es construida durante la
practica, es factible recuperar su construccién por medio de relatos de la actividad, desde y
con el propio docente.

Los supuestos de la presente investigacién encuentran su fundamento desde la
psicologia cultural, lo cual permite abordar el proceso de identidad durante la practica. Los

argumentos tedricos de partida son: La cultura e individuo se construyen uno a otro
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(Shweder, 1990; Bruner, 1991a; Cole, 2003); el ser humano, es un ser social (Wenger,
2001; Wertsch, 1985/1988) y por tanto construye su identidad en contextos
socioculturales (Wenger, 2001; Holland & Lachicotte, 1998); la identidad se forma gracias a
la comprensién de las formas de participacion de los individuos en actividades situadas con
y a través de las demds personas (Lave & Wenger, 1991) de tal forma que su construccidn
puede comprenderse desde la practica (Wenger, 2001) y la identidad construida en
actuacion se logra a través de la participacion, lo cual sugiere un proceso dialéctico entre

identidad y practica (Wenger, 2001; Larreamendy, 2011).

1.2.6. Justificacidon

En primer término, si el profesor constituye uno de los pilares que sostiene o hace posible
el acto educativo, es necesario tomar en cuenta su perspectiva a fin de recuperar lo que a
él le ayuda a formarse como docente. El estudio permite analizar qué experiencias de
aprendizaje le son significativas en el proceso su identidad como profesor universitario, asi
como caracterizar las actividades y participaciones que construyen dicha identidad. Por
ello, esta investigacidén representa una oportunidad para ampliar el campo de estudio de la
identidad del profesorado universitario.

Es importante tomar en cuenta que para asegurar un mejor desarrollo de los
Programas Educativos de las IES, los profesores deben asumir lo que representa la
identidad docente y no solamente la referida a la especialidad tematica de los cursos que
imparten. En este sentido, una razén para efectuar este tipo de estudios es favorecer
analisis posteriores referidos a la formacion y la practica docente.

Entre las ventajas de investigaciones como la presente, esta el valorar las formas de
participacion en la practica docente que conducen a profesionistas disciplinares (en este
caso a ingenieros) a construir su identidad docente, lo cual ayuda a incorporar al estado
del conocimiento saberes desprendidos a partir de la perspectiva y la experiencia del
profesor. Ademas los hallazgos permiten potencializar la reflexion respecto a la aportacién
de las situaciones y competencias previas incorporadas en la experiencia docente de los

profesionistas que no se habian pensado como profesores y que en su contexto de practica
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son reconocidos como buenos, por otros y por si mismos, en dicha funcién. Incluso, los
resultados constituyen una herramienta para la reflexién del propio docente, porque
cuando el profesor se narra a si mismo, piensa no solo en lo que él ha sido y es, sino
también en aquello que desea o pretender llegar a ser.

Por otra parte, desde el contexto de las tendencias curriculares dominantes en las
IES es deseable la incorporacién de competencias docentes en la practica de los
profesores. En dicho contexto, es razonable tomar en cuenta que el profesor en el rol de
aprendiz, puede y debe aprovechar la oportunidad que representa aprender en escenarios
reales. Los espacios de practica, seguidos de la reflexion constituyen oportunidades
valiosas en los diversos escenarios de aprendizaje y formacidn en general. En este caso,
llegar a comprender cdmo construye la identidad del profesor en y a través de la practica
docente, ofrece un marco de referencia para hacer un andlisis posterior en torno a la
formacion de competencias. Esto por varias razones: la primera porque se valora el
aprendizaje adherido a la préctica, en segundo término, porque no se debe pensar al
docente como un objeto a quien se debe dar una forma sin tomar en cuenta que es una
persona con antecedentes y experiencias previas, tercero, porque las competencias
docentes consideran tanto la identidad profesional, en el ambito disciplinar en el que se
imparte clase, como la identidad docente y cuarto, porque en la formacién docente por
competencias el docente dese ser considerado como un aprendiz constructivo.

Para quien realiza este trabajo y para las personas interesadas en el drea de
formacion de competencias docentes, resulta necesario tomar en cuenta la perspectiva del
propio profesor, a través de relatos de practica, con el fin de comprender aquello que es
significativo en la construccion de la identidad docente.

Otro aspecto que justifica el desarrollo de la presente investigacidn se relaciona
con el argumento de que las acciones que hace o deja de hacer el profesor en las IES, con
respecto a su funcién docente, son orientadas a partir del sentido de identidad del
profesorado, de tal manera que la comprensiéon de la construccidén identitaria ofrece
caminos de reflexion en torno a aquellas experiencias que son significativas para el

profesor en su trayectoria de formacién.
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Ademads, se considera importante que todo apoyo brindado al docente parta de las
reflexiones de si mismo. Esta investigacion permite analizar situaciones de aprendizaje en
la practica que son utiles para repensar los modelos de formacién del profesorado. Por
otra parte, al considerar que queda mucho por hacer en torno al apoyo y mejora del
profesorado, cobra mayor sentido las reflexiones sobre la practica docente surgidas en los
relatos del profesor respecto al proceso identitario.

Por ultimo, se puede decir que este estudio beneficia al profesor o cuerpo de
profesores del drea de la Ingenieria Industrial. Es decir, tanto su participacién como sujetos
de la investigacion como los resultados obtenidos, les brindan la oportunidad de
reflexionar sobre su proceso de construccion docente. Por otra parte, los resultados de la
investigacion también representan una plataforma de aprendizaje sobre nuevos caminos y
rutas de formacion para quienes estan interesados en ofrecer apoyos o ayudas dirigidas a
profesores que no son docentes de profesion inicial. Ademads, respecto a los posibles
usuarios o beneficiarios de los resultados, se incluye a las autoridades de las IES que toman
decisiones en torno a la mejora y aprendizaje del profesorado, a los responsables de la
generacidn y operacion de alternativas de formacidén permanente y a los formadores de

formadores.

1.3. Contexto institucional

El Instituto Tecnoldgico de Sonora (ITSON) es parte del sistema de universidades publicas y
autonomas del Noroeste del pais. De igual manera, pertenece a la Asociacidon Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES). Se ubica en el sur de
Sonora, cuenta con seis campus distribuidos en Guaymas, Empalme, Obregdn y Navojoa.
La institucion atiende una matricula promedio de 17 mil alumnos al afo a través de 23
programas de licenciatura, una especialidad, un profesional asociado’, nueve maestrias vy

dos doctorados (ITSON, 2010).

5 . s . . . .

En el Instituto Tecnoldgico de Sonora los Programas Educativos denominados como Profesional Asociado
tienen una duracién de dos afios y su orientacién formativa es similar a la una preparacién técnica para el
trabajo.
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En la actualidad, el ITSON cuenta con los servicios de 1425 profesores, de los cuales
menos del 20% corresponde a la categoria de Profesor de Tiempo Completo (PTC). La
mayoria de los docentes son auxiliares® y para contratarlos bajo dicho esquema deben ser
profesionistas que laboren en el adrea de desempefio de la asignatura o cursos que
imparten. La condicidn citada, representa un mecanismo para favorecer que los profesores
incorporen a su practica docente situaciones de aprendizaje relacionadas con la formacién
de los estudiantes.

Es oportuno sefialar que para las autoridades del ITSON, un requisito basico para la
incorporacién de un profesionista como profesor universitario es acreditar un grado
superior con respecto al que se aspira impartir clase. Dicho requerimiento aplica tanto al
PTC como a los docentes auxiliares o de asignatura, esto por sugerencia de la SES. En
atencidn a ello, quienes se integran a la docencia, adscritos a Dependencias de Educacién
Superior (DES) de areas académicas como ingenieria, recursos naturales y ciencias
administrativas, deciden cursar posgrados en su disciplina de origen. Dado que los
posgrados se orientan a la disciplina a impartir, por lo regular, los jefes de departamento
académicos recomiendan al profesor novato tomar los cursos basicos para la incorporacién
docente que ofrece la Coordinacién de Desarrollo Académico (CDA)’. Esta sugerencia se
hace ante la carencia de experiencia o formacién para la docencia de quienes ingresan
como profesores.

Respecto a la oferta educativa que ofrece la institucion en la que se desarrolla la
investigacion, es importante sefialar que se orienta bajo el enfoque por competencias
desde agosto de 2002. A partir de dicha fecha todos los programas de licenciatura se
ofertan bajo dicho enfoque (ITSON, 2009). El origen de esta iniciativa fue parte de los
compromisos ante el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFl) apoyado por

la Secretaria de Educacién Superior (SES). Los Programas Educativos de Licenciatura, que

®se emplea el concepto de profesor auxiliar para referir a quienes ejercen la docencia bajo una contratacion
por horas dentro de la IES referida en el estudio. Otra denominacion empleada es la de profesor de
asignatura.

7 Los responsables de dirigir la CDA de ITSON son responsables de las iniciativas para apoyar de forma
permanente la formacion del profesorado.
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entraron en vigor en 2002 y que a su vez se reestructuraron para su desarrollo a partir de
agosto de 2009, centran su interés en priorizar el énfasis en el aprendizaje y la actuacién
del maestro como mediador. De igual manera, se pretende consolidar el logro de
competencias profesionales al priorizar las practicas profesionales para crear un vinculo
con la realidad. El esquema curricular de las licenciaturas de ITSON incluye tres areas (ver
Anexo 1): formacidn general, formacidn especializada y ciencias basicas, y formacién
especializada. Con las practicas profesionales se pretende promover la integracién de
saberes de las distintas areas formativas, y en particular de los cursos del area
especializada aplicada en contextos reales de desempefio profesional.

Como es natural, cada Programa Educativo tiene una orientacién distinta. A
continuacién, se describen las caracteristicas particulares del programa de Ingenieria
Industrial y de Sistemas (1S) debido a que los profesores que participan en este estudio se
desempenan en esta licenciatura. En la carrera de IS se busca formar recurso humano
integral, con una visién empresarial e innovadora, competente en la administracion y
mejora de sistemas productivos, logisticos y de gestion de calidad, que contribuya a la
competitividad de las organizaciones como base para el desarrollo de la sociedad y la
preservacion del medio ambiente, lo anterior a partir del desarrollo de tres competencias
profesionales: 1) administrar sistemas logisticos de abastecimiento y distribucién en las
organizaciones de manera eficiente y cumpliendo con los requerimientos del cliente; 2)
desarrollar procesos productivos que mejoren la eficiencia del uso de los recursos para
generar bienes o servicios de acuerdo a los requerimientos del cliente; y 3) administrar
procesos del sistema de gestiéon de calidad para mejorar el desempeno de los sistemas
productivos tomando como base un modelo de referencia.

En el anexo 2 se puede consultar el mapa curricular de dicho Programa Educativo,
en él se ilustran los bloques curriculares que agrupan el total de las asignaturas. De igual
manera, en los bloques citados se pueden distinguir los cursos de practica profesional, los
cuales se ubican en el cuarto y octavo semestre. Otro aspecto que se considera
conveniente mencionar (y que se enuncia en dicho anexo) es que el servicio social es parte

del proceso formativo, éste se encuentra integrado a la practica profesional como una



46

estrategia para que el estudiante cuente con mayor numero de horas en el dmbito de su
futuro desempefio laboral. No estd demds sefialar que las practicas y el servicio social se
llevan a cabo en empresas locales, mismas que tienen un giro acorde a las competencias
declaradas en el curriculum del programa de IIS.

Una iniciativa para favorecer la implantacién de las acciones curriculares desde el
profesorado, es el trabajo e intercambio de experiencias docentes mediante actividades
desarrolladas en las academias. Es necesario mencionar que las academias estan
conformadas por un grupo de profesores de un mismo curso o bloque curricular®. Dichos
profesores son corresponsables de desarrollar acciones colegiadas relacionadas con Ia
practica docente y el logro de las competencias profesionales de los estudiantes del
Programa Educativo en cuestion. Las academias son dirigidas por un profesor, quién es
comisionado como coordinador para propiciar que el grupo docente: estandarice
contenidos, realice la planeaciéon de la asignatura, identifique necesidades de materiales
de apoyo, genere estrategias para lograr los resultados esperados, sugiera alternativas de
apoyo mutuo (estudio) y forme comunidades de trabajo (ITSON, 2013). Es importante
sefialar que en el ITSON, la labor colegiada surge al ponerse en marcha el plan curricular de
agosto de 1995, sin embargo, el funcionamiento de las academias cobrd relevancia a partir
de 2002 como una estrategia institucional ante la incorporaciéon del enfoque de
competencias.

Para dar inicio a la implantacion de modelo curricular por competencias, se llevd a
cabo un programa intensivo de capacitacién para los docentes durante el verano de 2002.
Esta propuesta de habilitacion consisti6 en cuatro moddulos formativos: teorias de
aprendizaje, estrategias y modalidades de evaluacién, mediacién pedagdgica y estrategias
docentes. La alternativa de formacién modular se consolida como diplomado de
competencias basicas docentes con el propdsito de favorecer la incorporacién del

profesorado en su quehacer en el marco del enfoque curricular aqui referido (ITSON,

8 Bloques curriculares. Con el disefio curricular basado en el enfoque por competencias se organizo la
estructura curricular en bloques. Se denomina bloque curricular al conjunto de cursos o asignaturas que
contribuye al logro de las competencias profesionales. En el anexo 2 se puede observar el mapa curricular del
Programa Educativo de Ingenieria Industrial y de Sistemas, en él se ilustran los bloques de dicho programa.
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2009). En la IES en la que se desarrolla la investigacidon, las propuestas y la puesta en
marcha de los dispositivos de formacién docente’ son responsabilidad de la CDA. En el
Anexo 3 se ilustra un ejemplo de las alternativas de capacitacion que ofrece la institucion a
través de la CDA en un semestre. De igual manera se describe la orientacién y modalidad
de los dispositivos de formacion institucional en el Apéndice A.

Por dltimo, es importante sefalar que la generacion de alternativas de apoyo para
el profesorado surge de necesidades de capacitacidn identificadas a través de: la solicitud
de los Jefes de Departamentos Académicos (JDA), los resultados de la evaluacion docente
advertidos como dreas de oportunidad, los reportes de academia o desde las directrices
derivadas del disefio y puesta en marcha de los planes y programas de estudio en los que
participa el profesor (ITSON, 2010). Cabe sefialar que de acuerdo a lo informado por la
responsable de la CDA y la encargada de Cualificacién Docente de dicha coordinacion, lo
gue tiene mayor peso para definir la oferta de capacitacién es el andlisis de los resultados

de la evaluacion docente institucional, asi como las solicitudes de los JDA.

? Se entiende por dispositivos de formacidn docente a las diversas opciones de capacitacién ofrecidas bajo la
modalidad de cursos, talleres, seminarios, diplomados y eventos académicos (estas opciones de pueden ver
enunciadas en el Apéndice A), asi como a los foros, encuentros, congresos y/o conferencias de apoyo a la
docencia. Cabe hacer mencién que en ITSON se promueven otras modalidades de apoyo al profesorado
como lo son los intercambios, estancias académicas, las redes de colaboracién, innovacion e investigacion,
asi como el apoyo para la salida a eventos académicos. Sin embargo, dichas oportunidades son dirigidas a los
PTC. Son pocas las ocasiones en las que se extienden estos beneficios a los profesores auxiliares o de
asignatura.
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Il. La identidad construida en la practica: mirada tedrica

La presente investigacion se sustenta en la psicologia cultural porque parte de la
importancia de lo social en la interrelacion entre individuo y cultura. De esta manera, una
premisa clave en esta postura epistemoldgica elegida es la imbricacidon dialéctica entre
cultura e individuo, ya que la cultura transforma al individuo y éste a su vez a la cultura.
Esta perspectiva permite comprender la conformacién de la identidad como un proceso
gue se construye a partir de la participacién en contextos de practica, en el cual son
fundamentales la reflexion, el compromiso, la satisfaccién, la intencionalidad y los
significados.

Es importante aclarar que la psicologia cultural no constituye un campo homogéneo
de posturas tedricas, es decir, quienes se posicionan en esta denominacion epistemoldgica
concuerdan con la idea de la co-construccion entre mente y cultura, pero cada corriente
dentro de esta perspectiva enfatiza diferentes unidades de andlisis (Saucedo & Pérez,
2013). En esta investigacién, con base en Bruner (1991a) se recupera el giro narrativo,
desde Wenger (2001) se presta atencién al individuo en comunidad, asi como a su
trayectoria en contextos de practica social, y desde Lave y Wenger (1991) se recupera la
nocién de la participacion al aprender debido a que se parte del supuesto de que el
aprendizaje modifica al ser humano. En sintesis, la presente postura integra las tendencias
de los autores antes citados para analizar como se desarrolla el proceso de construccién de
la identidad docente desde la practica.

En este capitulo se exponen aportaciones de la psicologia cultural identificadas
como ejes relevantes para la comprension del proceso de formacién identitaria. La
concepcion de la identidad en la practica expresada desde Lave y Wenger (1991) se define
como un proceso co-construido al aprender en el que las personas se conciben como
participantes. Para ello es importante considerar la nocidon de Participacién Periférica
Legitima (PPL) como una alternativa para comprender la formacién identitaria a partir de
la participacién en diversas actividades del contexto social del cual es parte el docente.

Cabe hacer mencién que en este estudio no se aborda el analisis de la comunidad de
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practica, es decir, el énfasis se encuentra en la identidad construida al participar en una
practica social, que en este caso es el quehacer docente.

Para este estudio, otro referente epistemoldgico clave es Bruner (1991a), esto en dos
sentidos. Por un lado porque contribuye a la comprensiéon y construccién de la identidad
narrada basada en los relatos. Y por otro lado, porque se advierte que este autor coincide
con la nocion de identidad construida en la practica que parte de supuestos de la
psicologia cultural, en este sentido Bruner (1991a) ofrece un marco interpretativo
relevante para la comprensién de la acciéon desde los significados. De acuerdo con
Camargo y Hederich (2010), Bruner se posiciona como psicélogo culturalista y le da
especial relevancia a la narracién en la construccidon identitaria asi como al sentido de los

significados en la acciéon humana.

2.1. Psicologia cultural

Respecto a la psicologia cultural, Baerveldt (1999) hace una acotacién importante al
sefialar que no es una rama separada de la psicologia, como la social, la del desarrollo, la
clinica o incluso la transcultural. Esta psicologia representa una postura relevante en el
ambito de las ciencias sociales (Baerveldt, 1999; Bruner, 1991a; Wenger, 2001; Cole, 2003)
porque responde a fendmenos que no tienen respuestas univocas y universales (Cole,
2003). Por otra parte, permite comprender que a las explicaciones de caracter social le
subyacen supuestos y puntos de vistas culturalmente arraigados, los cuales son
divergentes y dan cabida a la subjetividad. En palabras de Bruner (1991a, p. 106), la accién
humana no debe explicarse sélo de adentro hacia afuera, por medio de factores
intrapsiquicos (disposiciones, capacidades o motivos), dicha accién debe exponerse en
situacién con respecto al mundo cultural ya que la realidad que el ser humano construye
es social, negociada con otros y contextuada. Por su parte, Alvarez y Del Rio (1990)

expresan que a esta postura tedrica también se le conoce como enfoque sociocultural.
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2.1.1. Caracteristicas de la psicologia cultural

La psicologia cultural se ocupa de los significados antes que las causas (Baerveldt, 1999;
Bruner, 1991a) asi como de la comprensién de situaciones a partir de la accion (De la Mata
& Cubero, 2003). Esta postura pone en primer plano el analisis de las vivencias, asi como la
forma en la que el ser humano valora e interpreta lo que le ocurre o le rodea (Esteban,
2009). El interés de esta psicologia versa en las formas en que sujeto y objeto, el si mismo
y el otro, psique y cultura, persona y contexto, figura y fondo, practicante y practica, viven
unidos o requieren uno del otro de manera dinamica y dialéctica, ya que se constituyen en
forma mutua (Shweder, 1990). La presente investigacion es un ejemplo que recurre al
significado y comprension de las acciones desde la experiencia de participacion. La
exploracioén de la accion y sus significados parten de la interaccidn dialéctica sujeto-cultura.
Con este estudio se pretende la comprensién de cdmo se construye una identidad docente
en la practica a partir de la perspectiva del propio sujeto.

Bruner (1991a) concibe a la psicologia cultural como una ciencia interpretativa, en la
que los actos no se comprenden sin los significados, ya que estos ultimos permiten advertir
mejor la relacion individuo y cultura. Respecto a estas ideas es oportuno citar dos
precisiones: la cultura se entiende como un sistema de significados que dan sentido a la
accién humana, y a su vez, la accién humana es un acto de significado. Para dicho autor,
los significados construidos por el hombre son parte de la cultura y el sujeto estd envuelto
en la actividad en busca de significados, mismos que tienen una naturaleza social.

En esta psicologia, los principales ejes de andlisis forman parte de la cultura (De la
Mata & Cubero, 2003). Un aspecto nodal de la psicologia cultural es que estudia la mente
humana como algo arraigado en la experiencia personal e inmersa en el contexto en el que
se vive (Baerveldt, 1999). Con respecto a lo anterior, puede decirse que la persona y la
cultura comparten significados y valores. En este orden de ideas, el origen de la accién
humana no estd en lo bioldgico sino en la relacién indisoluble entre mente y cultura, asi
como en los significados que son mediados culturalmente (Bruner, 1991a; Alvarez & Del
Rio, 1990). Como lo menciona Bruner (1991a) esta psicologia muestra como las mentes y

las vidas humanas estdn imbricadas en la cultura y la historia.
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La psicologia cultural comparte con otras psicologias contextuales el supuesto de que
la mente de los seres humanos (saber, querer, sentir, valorar, etc.) puede comprenderse
por medio de procesos “mentales” situados y circunscritos a: significados compartidos,
objetivos, recursos disponibles y artefactos culturales, entre otros (Shweder et al., 1998).
Cuando Shweder et al. (1998) se refieren al contexto, lo ejemplifican de manera simbdlica
a través de costumbres, tradiciones, acciones y significados. En este sentido, tanto
Shweder et al. (1998), como Bruner (1991a) y Baerveldt (1999) coinciden en que el estudio
de las practicas del ser humano y sus respectivos significados son parte del interés de la
psicologia cultural. Es importante precisar que desde esta perspectiva los contextos son

construidos por las personas al interactuar con los sujetos y objetos culturales.

2.1.2. Referentes conceptuales para la comprension de la perspectiva sociocultural

Las bases del desarrollo y del aprendizaje del ser humano son de naturaleza social. Sin
embargo, antes de que se posicionara la idea anterior, los estudios de lo cognitivo omitian
o daban poca relevancia al contexto socio cultural (Bruner, 1991a; Daniels, 2003; Lave &
Wenger, 1991; Dreier, 1999; Larreamendy, 2011).

Para Wenger (2001) las experiencias de aprendizaje que viven las personas dentro
del entorno social son un vehiculo para el desarrollo de identidades y su transformacion.

Esta precision es fundamental para comprender como aprende el profesor universitario a
formarse como docente. El fundamento principal en las aportaciones socioculturales es la

concepcion social del aprendizaje. Los supuestos de la teoria social se sintetizan de la
siguiente manera: las personas son seres sociales por naturaleza; el conocimiento es una
cuestion de competencia en relacidn con empresas valoradas por quien aprende; conocer
requiere comprometerse de forma activa con el mundo asi como asumir significados

(Wenger, 2001).
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Para Baerveldt (1999), Cole (2003), Holland y Lachicotte (1998), una de las mejores
bases conceptuales para la psicologia cultural es el trabajo de Lev Vygotsky'®. Dicha base
refiere la tesis central sobre la que se fundd la escuela cultural-histdrica rusa, la cual
sostiene que la estructura y el desarrollo de los procesos psicoldgicos humanos surge en la
actividad practica mediada por la cultura y desarrollada a través de la historia (Cole, 1999).
Como ideas clave de la tesis enunciada es necesario referir lo siguiente: la mediacién
cultural del pensamiento y la accidén es un concepto humano; la cultura es un medio para
el desarrollo humano en el que la persona se convierte en un ser cultural que contribuye a
gue otros se conviertan en seres culturales; por ello, las funciones psicoldgicas superiores
(hablar, pensar, actuar) tienen un origen social, mismas que ocurren primero en el plano
de lo interpersonal y después en el plano intramental, siempre y cuando estén mediadas
por instrumentos de naturaleza simbdlica; por ultimo, las funciones psicolégicas humanas
tienen su fundamento en la actividad practica (Cole, 1999).

La vida del hombre no es posible sin los instrumentos producidos en lo social. Las
actividades psicosociales estan mediadas por eslabones generados en la vida social y dan
relevancia a las leyes de la evolucion socio-histérica (Vygotsky, 1987). De esta forma, lo
que se aprende es social, requiere de la cultura, la historia, las relaciones e interacciones
con otros, el lenguaje y demas mecanismos de mediacién. En general, las diversas
experiencias realizadas por el aprendiz, a través de la practica y en el ambito de su propio
contexto, posibilitan el desarrollo y el aprendizaje. En resumen, se aprende en la accion
mediante las diversas formas de participar.

A continuacidn se describen conceptos centrales en la comprension de estudios con
fundamento en la perspectiva de la psicologia cultural o sociocultural:

Socializacion e interaccion social

El ser humano actua a partir de las interacciones con los otros, asi como a partir de la
nocién que él construye de si mismo cuando le otorga significado a lo que los otros le

asignan (Bruner, 1991a; Cole, 1999). De esta manera, las personas evolucionan gracias a la

10 . ;. . . . .

El apellido del tedrico ruso Lev Semidonovich se puede encontrar como “Vigotsky” o bien como “Vygotsky”.
En este trabajo se utilizan ambas formas de citarlo. La diferenciacién correspondera a la forma en la que lo
citen los autores referidos en el presente escrito.
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socializacidn en la que ocurre su formacién. Los individuos no estdn determinados por
completo, sino que se encuentran abiertos a la relacidon con otros que lo modifican por
interaccion. En este dmbito de relacidon, el proceso de construccién de si mismo tiene
concordancia directa con la significacion (Gijon, 2004) y ademas se explica socialmente.

De acuerdo con Hernadndez (2006) aprender de los otros y con otros es una maxima
fundamental del paradigma sociocultural. El aprendizaje se desarrolla en la medida que las
personas establecen relaciones sociales con los demds y elaboran representaciones de si
mismos, las cuales lo transforman (Antunez, 2003). El ser humano, y por ende el aprendiz,
es un ser cultural que aprende con y de los demas, es decir, unos a otros se co-construyen
y comparten productos culturales. Esta concepcion de aprendizaje pone en primer plano
las relaciones interpersonales, los mecanismos de mediacidon y la participacion en
actividades en las que se socializa con otros en contextos situados.

La socializacion permite al individuo interiorizar la sociedad y hacerse miembro
significativo. Con respecto a dicho proceso, Fernandez (2003, p. 16) precisa que “una
persona se define por el sentido que un individuo adquiere en el contexto social en el que
vive y no se puede concebir sin una definiciéon y un significado del individuo en relacién al
resto de los individuos de la misma sociedad”. Ademas, segin Wertsch (1985/1988), para
Vigotsky la construccién de conocimiento favorece a la generacion de significados que son
producto de la interaccién social, misma que estd implicita en la Ley General del Desarrollo
(LGD). La LGD, sostiene la tesis del origen social de los procesos psicoldgicos superiores,
explica que las funciones que estan presentes en el desarrollo cultural aparecen dos veces
en planos distintos, primero desde lo social (interpsicoldgico) para luego pasar al
psicoldgico (intrapsicoldgico).

Mediacidon simbdlica y artefactos culturales

Existen dos supuestos fundamentales de la psicologia cultural: que una mentalidad
se transforma en multiples mentalidades por medio de la mediacién simbdlica de la
experiencia y que las capacidades conceptuales humanas por las que se mantiene la
cultura se apoya en el uso del lenguaje. De acuerdo con esta idea, el lenguaje es el

principal medio para trasmitir la herencia simbdlica y conductual de una tradicion cultural
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o de una generacién a otra (Shweder et al., 1998). Por ejemplo, los seres humanos
negocian puntos de vista divergentes y construyen realidades culturales compartidas
cuando tienen la oportunidad de interactuar entre si a través del didlogo. En este mismo
sentido es importante la siguiente afirmacion de Bruner (1991a, p. 279): “Los sistemas
simbdlicos empleados por los individuos para construir significados, estan arraigados al
lenguaje y a la cultura”.

Para la psicologia cultural los seres humanos viven en un mundo de artefactos
(herramientas, palabras, rutinas y rituales) que no deben ignorarse, puesto que son
depositarios del pensamiento y el juicio de otros humanos (Cole, 2003). Dichos artefactos
son constituyentes clave en la cultura, por ello Vygotsky senalaba la necesidad de
comprender la vida humana en conexién profunda con los objetos en el mundo que los
rodea (Cole, 2003). Por ejemplo, las practicas y productos elaborados por el ser humano
son reflejo temporal de la persona es en ese momento de su historia.

Es necesario sefialar que en campo de la psicologia cultural, son las personas quienes
utilizan los recursos o artefactos culturales y que ello les permite estabilizar y condensar la
identidad que se busca posicionar. De esta manera, el uso del lenguaje, los artefactos
materiales, las formas de percibir y pensar la realidad, las narraciones y hasta las
relaciones sociales, son recursos culturales que forman parte del legado histérico cultural
(Saucedo & Pérez, 2013).

El lenguaje es un artefacto mediador indispensable en la interaccién social. El
lenguaje cumple diferentes funciones, conduce a la construccién del significado y a la
socializacidn, asi como a la conformacién de identidad (Bruner, 1991a; 1991b; Shweder et
al., 1998). El sentido que adquiere un individuo en socializacion emerge en y a partir del
lenguaje como artefacto de mediacion. Esto coincide con el planteamiento de Ochs (1991)
quien sefiala que la socializacién se desarrolla a través de las practicas del lenguaje y de
interacciones que vinculan a los aprendices con una variedad de roles comunicativos y
situacionales.

El concepto de mediacidon se refiere a las ayudas de otros con un nivel de

aprendizaje superior, a fin de que el aprendiz traspase los limites de sus capacidades
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presentes (Rios, 1997; Daniels, 2003; Diaz-Barriga, 2002; Baquero, 2009; Rodriguez, 2009).
Desde la perspectiva de la teoria sociocultural de Vygotsky, la mediacién es facilitada por
otros agentes que interactian con el aprendiz. Como ejemplo de agentes destaca la
participacion valiosa de los padres, los pares (o iguales) u otros aprendices que se
encuentren en un nivel superior de aprendizaje (experto). Sin embargo, con base a este
ultimo respecto, Kohl (1996) expresa que cuando se habla de alguien que ensefia, se debe
pensar tanto en alguien que funge como ensefiante, como en un objeto, suceso,
experiencia(s), o en el lenguaje. Es decir, en los procesos de aprendizaje, las mediaciones o
ayudas no solo provienen de personas, también los objetos culturales fungen como
artefactos mediadores cuando son usados por el ser humano con una intencionalidad
formativa. Por lo tanto, los sujetos y objetos son considerados como artefactos culturales
gue actian como mediadores en los procesos de desarrollo y aprendizaje del ser humano.
Los procesos formativos se desarrollan con el apoyo de personas, cosas,
situaciones, sucesos o experiencias que fungen como artefactos mediadores. Se aprende
en la escuela, a través de cursos, talleres, practica o mediante reflexiones del ambito de la
educacién formal, pero también se aprende en otros contextos no escolarizados por medio
de las interacciones que ocurren de forma natural e intencional, al estar en relacién con el
medio social y al participar en diversas actividades. Es importante sefalar que la mediacion
no solo facilita la accién humana, sino que la transforma y le da sentido (Rodriguez, 2009).
Cuando el ser humano, entra en contacto con los artefactos ocurre un proceso de
modificacién o transformacion. Por ejemplo, un profesor cambia la percepcién que tiene
del quehacer docente cuando otro profesor, a quien considera un modelo a seguir, le
comparte una estrategia de aprendizaje exitosa, en este caso, es muy probable que el
primer docente se disponga a poner en practica la idea del segundo.
Intencionalidad
Shweder (1990) sefiala que uno de los temas fundamentales que aborda la psicologia
cultural es el papel de la intencionalidad tanto en la vida del individuo como en el mundo
en el que actla. Para este autor la incertidumbre (la busqueda de sentido) y la concepcién

intencional de los mundos constituidos son premisas de la existencia humana. Desde el
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nacimiento, las personas se motivan por la necesidad de encontrarle sentido a su ambiente
sociocultural y con ello a su vida.

Un ambiente sociocultural es un mundo intencional poblado de artefactos
culturales disefiados por el hombre (Shweder, 1990). Es importante entender la
intencionalidad del mundo, ya que ésta va mas alld de conocer la funcién que tienen los
objetos. Un objeto, en tanto medio, puede servir para multiples fines, su naturaleza
simbdlica se explica en el contexto de su uso y manifestacion. Los artefactos son
producidos, creados, descubiertos, redescubiertos, construidos y co-construidos en forma
continua por diferentes sujetos en multiples comunidades.

De acuerdo con Shweder (1990), cada ser humano posee una subjetividad y vida
mental que cambia por medio del proceso de hacer significados y al emplear recursos de
los ambientes socioculturales en los que participa. El autor antes citado expresa que el ser
intencional piensa y construye su vida a partir de diversas concepciones, evaluaciones,
juicios de valores y fines encarnados en los objetos culturales (instituciones, artefactos y
discursos). Lo anterior, le da valor sustantivo a la mente, al espiritu, a la voluntad y a la
direccion de las acciones del ser intencional. Cabe sefalar que la intencionalidad se
concibe en articulacién con los significados y las actividades humanas (Bruner, 1991a).

En el apartado siguiente se conceptualiza lo que se entiende como identidad, para
ello se consideran los fundamentos y aportaciones de la psicologia cultural ya que se parte

de una nocidén de identidad desde su naturaleza social.

2.2. De la participacion a la construccién de la identidad

El desarrollo del ser humano es un proceso de construccidon cultural que ocurre por
socializacion mediante la realizacién de actividades conjuntas (Lave y Wenger, 1991), es
decir, el individuo se co-construye socialmente (Bruner, 1991a; Shweder, 1990). La
incidencia social, esta presente tanto por la accidén de quienes interactlan, se comunican,
se moldean o persuaden, como por las practicas y los objetos sociales construidos

alrededor de un individuo. En el campo de la psicologia cultural, el mundo de la
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experiencia es fundamental para comprender lo que la persona es y como se conforma
poco a poco en el dmbito en el que participa.

El hombre es un ser no determinado por completo ante la necesidad de actuar de
diversas formas frente a las demandas de su entorno (Dreier, 1999). El caracter
indeterminado obedece a que los individuos estan inmersos en un medio en constante
movimiento en el que ciertas cosas se dejan atras y otras se modifican. Es decir, se vive en
contextos cambiantes donde es vdlida una forma de ser y actuar a partir de una situacién
dada, que por su particularidad demandara ajustes si se circunscribe en otro momento y
lugar. Los escenarios y las practicas sociales favorecen y/o limitan la construccion de lo que
el ser humano puede llegar a ser o con lo que se identifica. Por ejemplo, quien se asume
como docente, al reconocerse como tal, actia desde la interpretacién que él mismo hace
de dicha funcién. Por otra parte, el significado que un profesor le otorga a la identidad
docente en una institucion educativa puede modificase a partir de los esquemas

predominantes en la organizacidn escolar.

2.2.1. Conceptualizacion de la identidad

Antes de sefialar el concepto de identidad es oportuno mencionar que, en el campo de la
psicologia cultural, el andlisis sobre lo identitario rechaza el caracter de esencia atribuido
desde la visidon unilateral de la psicologia (Palacios, 2007). Los conceptos de identidad
referidos a continuaciéon tienen en comun la naturaleza social en la construccion de la
identidad. Cabe sefialar que aun cuando este estudio no se fundamenta en forma
especifica en las aportaciones de autores como Giménez (2005), Giddens (1991), Holland y
Lachicotte (1998) y Dreier (1999), se considera pertinente retomar sus conceptos debido a
que ellos comparten la idea de identidad con origen social y/o cultural a la que se suscribe
esta investigacion.

La identidad a partir de repertorios culturales

Respecto al concepto de identidad, Giménez (2005) establece una vinculacién
estrecha entre cultura e identidad en la que conjuga el estudio de la sociedad y del

hombre. De esta forma, la identidad constituye una apropiacidon distintiva de
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determinados repertorios culturales ubicados en el entorno social o en el grupo con el que
se interactua, esto ayuda a delinear fronteras entre unos y otros, o bien, entre un nosotros
y un otro. Por su parte, Giddens (1991) expresa que las teorias de origen social definen
identidad como formas de situar a la persona en un contexto de construccion mutua en la
gue es fundamental la relacion individuo-grupo. Tanto Giménez (2005) como Giddens
(1991) entretejen el binomio cultura e identidad en sus definiciones.

Holland y Lachicotte (1998) reconocen que el estudio identitario estd ligado a
aspectos de origen sociocultural. Al referir el tema de lo identitario, las autoras reconocen
la importancia de la postura histérica cultural con base en Vygotsky, ya que este ultimo
concibe la identidad como funcién psicoldgica superior. En este sentido, las autoras
definen la identidad como una organizacién compleja de pensamientos, sentimientos,
recuerdos y experiencias que las personas evocan como una plataforma de accién y de
respuesta para pensarse a si mismas. Un aspecto que queda claro en estos planteamientos
es que la formacion de la identidad no obedece en exclusiva a lo que un individuo advierte
de si mismo, sino que es algo que esta en relacion con los demas. La idea de un si mismo
con respecto a otros también esta presente en la concepcion de Giménez (2005) cuando
menciona que la identidad surge y se reafirma a través de procesos de interaccidn social al
confrontarse con otras identidades. Esta nocidn identitaria da sentido al conocimiento
intersubjetivo.

De acuerdo con Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998), la identidad se define
como un proceso que se desarrolla siempre dentro de una practica social. En este sentido,
las identidades son vividas en y a través de la actividad. Este concepto de identidad
combina el mundo intimo de las personas con un espacio de relaciones sociales y refleja el
imaginario del ser en accién como proceso de origen social.

En la concepcién de Dreier (1999), la identidad es la composicion subjetiva y
particular de cdmo se ubica una persona en el mundo. La identidad emerge gracias al
sentido de pertenencia que una persona adquiere al ser parte de practicas especificas. Por
ejemplo, la identidad se construye en interaccién con otros en contextos particulares

cuando se reflexiona sobre la propia postura de lo que la persona representa y respecto al
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lugar al que pertenece. De esta forma, el desarrollo de la identidad puede comprenderse a
través de formas de participacién. De acuerdo con Palacios (2007) el sentido de
pertenencia aparece cuando se forma parte de practicas sociales y cuando estas ultimas
conducen a la reflexion de lo que dicha préctica representa para la persona. Con esta idea,
el autor destaca la importancia de comprender el proceso identitario desde el
involucramiento de los sujetos en contextos de practica social, misma que debe situarse en
un contexto particular debido a la relaciéon bidireccional entre actividad e identidad.

Identidad al aprender

Wenger (2001) sostiene que aprender es una experiencia de identidad y no un
conjunto de informacién. Esta idea de aprendizaje se toma de la teoria social del
aprendizaje y de las aportaciones de la perspectiva sociocultural. Aprender contribuye a la
formacion de identidad, para Wenger (2001) quien aprende algo sobre una practica
especifica de desempefio no permanecera inmoévil en su forma de actuar y de ser. El
aprendizaje transforma, porque de no ser asi se le denominaria conocimiento. Por
ejemplo, un profesor que dice que aprendié sobre la importancia de emplear estrategias
para la conduccién del grupo, pero continda sin emplearlas, no puede presumir que
aprendié. Dicho docente tiene conocimiento sobre el uso de las estrategias, pero hasta
que apliqgue eso que dice haber aprendido sera un profesor distinto. En la presente
situacién importa el cambio, mismo que es un reflejo del aprendizaje, lo cual conduce a
actuar como una persona distinta.

Lave y Wenger (1991) suponen que aprender es volverse una persona diferente con
respecto a las posibilidades que los sistemas de relaciones generan. La participacion en
actividades diversas y mediante sistemas de relaciones, provee experiencias de
aprendizaje que se incorporan al proceso de construccidn de la identidad. La participacion
es indispensable para la generacidn de los cambios.

La concepcion de aprendizaje relacionada con la identidad supone que quien
aprende adquiere caracteristicas y posibilidades de actuacidn diferentes a las que tenia en
su pasado. Ademas, dicha concepcion deja ver que aprender es algo permanente y que por

tanto no concluye en un momento de la vida. Esta postura de identidad como experiencia
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de aprendizaje es congruente con la de identidad flexible y en constante reconstruccion.
Por lo tanto, aprendizaje e identidad son procesos inacabados e infinitos.

La identidad comprendida desde el aprendizaje se construye de forma social e
intersubjetiva. Dicho asi, la nocién identitaria es concebida como un proceso de formacién
en la practica y derivada de las participaciones que cada persona desarrolla. Lave y Wenger
(1991), Wenger (2001) y Larreamendy (2011) ponen en primer plano la importancia de la
relacion entre la persona y la practica social para que el aprendizaje, en su caracter social,
transforme la construcciéon de identidad.

La identidad narrada

La identidad es una narracion o historia de vida expresada en funcién de sistemas
culturales de coherencia (Bruner, 1991a; 1991b; Ricoeur, 2006). La identidad narrada es
reconstruida al interactuar por medio del lenguaje. El lenguaje es fundamental no solo
para la construccién del significado y los procesos de socializacién, sino para la formacién
de laidentidad (Bruner, 1991a; Shweder et al., 1998).

La concepcion de la identidad narrada acepta que la persona se constituye de una
forma especifica en la medida en la que se ve a si misma (Bruner, 1991a). Lo relatado es un
vehiculo que reconstruye los actos que adquieren significado en torno a la identidad de
quien narra. Los significados, alrededor de si mismos, favorecen la construccion de la
narrativa de la propia identidad, para ello Bruner (1991a; 1991b) sugiere la historia narrada
como instrumento cultural porque posibilita recrear y crear una idea de quién se es, qué se
quiere llegar a ser y quiénes son los otros. Por lo que se afirma que lo identitario es un
fendmeno narrativo.

En la identidad narrada, el participante describe su trayectoria de vida y los
incidentes que la modificaron, dicha narracién pude desarrollarse por medio del relato. La
identidad que emerge de los relatos da coherencia a diversos episodios vividos, ademas de
expresar proyectos o formas de participacion asumidas (Herndndez, 2007). Lo narrado
también considera el futuro a manera de plan de vida, ademas brinda sentido a la

identidad de los individuos al momento de expresar los relatos de si mismos (Bruner,
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1991a). En estos casos, la identidad personal requiere una actitud reflexiva de las
relaciones significantes a partir de las cuales se reconstruye la propia historia.

Saucedo (2007) expresa que la nocién de si mismo, requiere la versién narrada que
la persona ha construido en el tiempo, y que ello permite contar con un referente respecto
a quién es, cdmo es, cual es su pasado, como piensa el presente e imagina el futuro dicha
persona. En este sentido, de acuerdo con la autora, las narraciones establecen relaciones
entre un yo que sintid y actud en el pasado, con un yo actual que siente y actua, asi como
un yo hipotético a través del que se proyecta.

Segun Bruner (1991a, p.133), “la vida y los yoes formulados por el ser humano
tienen su origen en la construccién de significados”. Dicho autor menciona que los yoes
estdn distribuidos interpersonalmente porque son producto de la interaccion con otros;
ademas se da prioridad a la influencia de las circunstancias histéricas que dan forma a la
cultura. El ser humano se modifica en forma constante, por lo que los yoes estan en
imbricacion dialéctica con la cultura, y en ese proceso de co-construccion, los significados
también son transformados en socializacién con los demas miembros de dicho entorno
sociocultural.

Para Bruner (1991b), la identidad es un proceso intersubjetivo. La interaccién con
otros ilustra la intersubjetividad en la formacién de la identidad. Lo anterior, en tanto que
la persona participa y se involucra en situaciones de comprension hacia si misma y hacia
los otros a través del lenguaje. También cabe precisar que de acuerdo con éste autor, la
identidad se co-construye y reconstruye a partir de la interaccién entre un participante que
narra y un investigador que entreteje los relatos narrados como trayectoria o experiencias
identitarias.

Bruner (1991a; 1991b) destaca el rol central que juega el lenguaje en la estructura
del discurso narrativo. La narracidn, en tanto lenguaje es el instrumento cultural que con
mayor fuerza y eficacia construye mundos posibles. Entre otras alternativas, los relatos:
proporcionan marcos o esquemas de conocimiento (creencias, valores, situaciones
candnicas y contextos) desde los cuales se construyen explicaciones del mundo y de la

vida; ofrecen elementos para establecer empatias por la via de analogias con el fin de
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relacionarse con otros al compartir subjetividades; e indican contextos y circunstancias que
permiten descubrir el sentido mediante la interpretacion de intenciones. Los relatos o
narraciones tratan de sucesos, estados mentales o acontecimientos en los que los seres
humanos participan como actores de una trama con secuencia temporal. Lo mds relevante
del relato es el sujeto y su circunstancia (Camargo & Hederich, 2010).

La principal ventaja de la identidad narrada es el juego de subjetividades a partir del
cual el propio sujeto aprende a conformarse. Con ello continlia proyectandose hacia un
proceso de ser en el tiempo, por lo que no termina de construirse debido a la naturaleza
cambiante tanto de la cultura como del ser humano.

Las teorias de la identidad buscan la comprensién de la formacién de la persona
como resultado de relaciones complejas de mutua constitucién entre individuos y grupos
(Wenger, 2001). En general, las funciones del conocimiento identitario refieren aspectos
como: delimitar lo que se es en relacidn con otros (Giménez, 2005); definir un sentido de
pertenencia a una prdctica en la que se participa (Dreier, 1999); y encontrar significado en
los actos asi como expresar proyectos de vida que se han asumido como relevantes en un
contexto especifico (Bruner, 1991a).

En resumen, la identidad responde a las formas en las que se aprende a participar
en diversos entornos. Ademas, lo que la persona expresa como modificaciones en sus
acciones, se advierte como aprendizaje y como un volverse alguien para conducirse de
cierto modo. Los cambios en el proceso de construccién identitaria parten de las
experiencias de aprendizaje en la practica, cada nueva vivencia moviliza la posibilidad de
ajustes. Por ejemplo, el profesor que ajusta la manera de estructurar las actividades de
clase en funcidén de las necesidades de apoyo requeridas por los estudiantes, transforma su
identidad y la manera de conducirse. En dicho caso, la incorporacién del nuevo aprendizaje
modifica su forma de ser docente, lo cual ayuda a reafirmar el sentido de proceso no

determinado de lo que implica la formacién de la identidad.
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2.2.2. La identidad en la practica

Respecto a la formacion identitaria, Cuevas (2002) sefiala que las personas pasan por un
proceso de construccién de si mismas y que son capaces de expresarse por medio de dos
fuentes principales. Primero, se requiere la participacion situada en el ambiente
sociocultural y el involucramiento activo en contextos sociales de practica ya que esto
genera una trayectoria y una postura personal. En segundo término, el autor hace énfasis
en la reflexion o valoracidn de la actividad y desempefio practico. Cabe enunciar que estas
dos fuentes de construccidén de la persona, de acuerdo con lo citado por el autor antes
referido, se fundan en Lave y Wenger (1991), Dreier (1999) y Bruner (1991a).

Para explicar la construccién de la identidad es importante tomar en cuenta la idea
de participacion e involucramiento de la persona en contextos sociales. En este caso, aun
cuando autores como Giménez (2005) y Dreier (1999) no se posicionan en la psicologia
cultural, éstos otorgan un peso importante a las interacciones sociales y al reconocimiento
intersubjetivo en contextos de practica social para hacer emerger o reafirmar la identidad.
De esta forma, no se puede concebir al individuo como alguien ajeno a practicas de
caracter social. Giménez (2005) denomina al individuo como un actor social y Dreier (1999)
como participante. Ambos autores consideran a la persona como social y activa.

Giménez (2005) acepta como un postulado bdsico del campo de la teoria
identitaria, la aportacion weberiana que expresa que la accién dota de sentido y que a su
vez las acciones no existen sin los actores. El mismo Giménez (2005) expresa que el ser
humano como actor: ocupa diversas posiciones dentro de la estructura social; esta en
interaccion con otros (a distancia o presencial); dispone de recursos que le dan el poder
para plantearse objetivos y lograrlos; tiene una identidad como imagen de si mismo, con
relaciéon a los demas (no como esencia) a manera de atributo relacional; se marca
proyectos o compromisos en congruencia con su identidad y estd en constante
socializacién y aprendizaje, por lo que no termina por formarse o hacerse.

Dreier (1999) define a la persona como participante para enfatizar que esta
involucrada en practicas sociales. Ademas, el autor expresa que las actuaciones toman

diversas formas a partir de los recursos disponibles, del nivel de involucramiento, asi como
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de las restricciones, facultades o ventajas que se presentan. La nocidn de participante,
requiere concebir al individuo como un sujeto situado en una practica y estructura social
con un propésito a la luz de la situacidn o ambiente. Para el participante, el significado de
una actividad tiene sentido en la practica social experimentada, por dicho motivo para
comprender acciones, pensamientos y emociones, se analizan las participaciones del
sujeto (Dreier, 1999). En estos casos, la sugerencia es preguntar respecto a la posiciéon que
guarda el sujeto con el contexto, la amplitud de participacion, los conflictos o posibilidades
y las razones de participar, por citar algunos ejemplos.

Para Lave y Wenger (1991) ser parte de diversos contextos de prdctica es algo
fundamental en la construccion de la identidad porque esta ultima se reconfigura a partir
de los tipos de participacion. La identidad se construye en la participacién social, en grupos
o comunidades, durante el ejercicio de una practica especifica (Wenger, 2001). En el
proceso de construccién de la identidad, la participacién en la practica es fundamental.
Participar es construir identidad. Un ejemplo de cambio seria cuando un profesor se
incorpora a un equipo de disefio de plan de clase, al inicio adopta las ideas de otros
docentes, pero poco a poco se involucra mas y hace propuestas.

Un aspecto importante derivado de la relacién identidad y practica es el encuentro
iterativo entre el significado y la actividad (Lave & Wenger, 1991; Holland & Lachicotte,
1998; Holland, Fox & Darn, 2008). Desde la postura de Wenger (2001) construir identidad
es negociar los significados de la experiencia de afiliacién a comunidades sociales, de esta
manera la identidad actua como un pivote entre lo social y lo individual. En el sentido
anterior, se considera un error querer disociar comunidad y persona para referir lo
identitario.

En la formacién de identidad, el aprendizaje representa una fuente de significado y
energia tanto personal como social. Lo aprendido es un eslabén de identidad. Respecto al
aprendizaje como andamiaje de identidad, Lave y Packer (2011) mencionan que aprender
es una reconstruccidn de la forma en que un sujeto se involucra con el mundo. Para estos

autores una persona cambia cuando aprende, y con ello modifica lo que produce.
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Con base en la teoria social del aprendizaje, asi como en la dialéctica entre practica
e identidad, Wenger (2001) sefiala que la identidad puede entenderse por medio de
pautas de accién que se sustentan en las relaciones sociales como ejes vectores de dicho
proceso.

La identidad como experiencia negociada a partir de la participacion e

identificacion

Al interpretar la identidad como practica se requiere que la persona sea miembro
de una comunidad o grupo. Ser participante demanda “negociar” formas de llegar a ser
miembro de un contexto o un grupo. El compromiso en la practica favorece la
participacion, en este sentido, lo que se es, se expresa en la manera de vivir el dia a dia. En
la forma en la que se desarrollan las participaciones subyacen significados que reflejan por
gué ser de una cierta manera. La identidad representa formas de ser en el mundo que no
son Unicas o estables. La identidad como experiencia negociada es una superposicion de
diversas participaciones e identificaciones a través de roles conformados mutuamente
(Wenger, 2001). Asi, la identidad no es solo lo que los otros dicen y piensan de lo que cada
quien es. Las percepciones identitarias de los otros, asi como la propia, se transforman a
partir de practicas compartidas.

Ser conscientes de las experiencias vividas reafirma la identidad y con ello el
sentido de ser y hacer. Por ejemplo, convertirse en docente supone que quien funge como
profesor universitario asuma serlo, y que también le otorgue significado a su identidad en
el desarrollo de dicha préctica. Las formas de participacion develan la identidad y ayudan a
la formacién de la misma, esto genera vivencias que reconstruyen lo que se piensa que se
es y lo que se desea ser. En este ultimo caso, como lo sefiala Ricoeur (2006), pasado,
presente y futuro estan implicados en la identidad.

La identidad como dfiliacion a comunidades
Una practica define la identidad si se presenta la afiliacién a una comunidad o grupo
en tres dimensiones: el compromiso mutuo, la empresa conjunta y el repertorio

compartido.
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El compromiso mutuo pone en primer plano aprender a participar a través de la
accioén con los otros. La persona refleja identidad a través del compromiso mutuo, ante si
mismo y ante las acciones a las que debe responder cuando se afilia a una comunidad. En
esta dimension, la generacion de expectativas depende de la interaccién, del trato
reciproco y del trabajo conjunto, esto lleva al individuo a convertirse en quién es y en lo
que es capaz de desempefiar en el entramado de relaciones al interior del grupo en el que
se desenvuelve.

La responsabilidad ante una empresa. La identidad desarrollada a partir de
participaciones en contextos de practica social conduce, a quien se construye, hacia la
comprension de las condiciones y posibilidades que se poseen para contribuir al logro de la
empresa, meta o fines de la practica a la que responde dicha identidad.

La negociacion de un repertorio, como dimensién de identidad, reconoce la historia
de la préctica a través de los artefactos, las acciones y el lenguaje de la comunidad. Hay un
juego personal de eventos, referencias, recuerdos y experiencias que favorecen relaciones
individuales de negociacidn a partir del repertorio de la practica.

Finalmente, la afiliacién a la comunidad de practica se identifica como identidad en
la modalidad de competencia (de saber hacer). En la practica, la persona llega a conocerse
a si misma, a saber quién es desde lo familiar y comprensible, y queda claro lo que no se es
por aquello que le es ajeno e improductivo. De esta manera se es lo que se hace y por lo
gue, la identidad se refleja a través de las formas en las que se participa. Cabe sefalar que
el compromiso mutuo, la responsabilidad ante una empresa y la negociacion de repertorio
tienen sentido para analizar la identidad como afiliacion a comunidades de préctica, por lo
gue la forma en la que se puedan o no presentar las participaciones que hacen alusién a
dichos aspectos, dependeran de las caracteristicas de los grupos de trabajo o practica en

cuestion.
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La identidad como trayectoria de aprendizaje

La identidad se conforma de manera constante y da paso a renegociaciones a lo
largo de la vida. Es temporal, implica un trabajo continuo, no lineal en el tiempo y se
construye en contextos sociales. Esta definicién identitaria necesita de la interaccién de
multiples trayectorias convergentes y divergentes.

Desde las comunidades de practica, se identifican cinco tipos de trayectorias
(Wenger, 2001). Las periféricas, que aun cuando no suponen una participacidon plena,
contribuyen a la identidad. Las trayectorias entrantes, en las que los principiantes se unen
a la comunidad para involucrarse con plenitud. Trayectoria de los miembros, la cual
establece que la formacién de identidad no culmina con la afiliacién y que el
involucramiento en nuevas experiencias, exigencias y eventos, favorece la renegociacién
de identidad. Las limitdneas sefalan que las trayectorias encuentran su valor en los limites
y vinculos con las comunidades de practica. Y por ultimo, las trayectorias salientes, donde
lo que interesa es qué forma de participacién ofrece posibilidades para el futuro; salir de
una comunidad propicia el desarrollo de nuevas relaciones y se asume una postura distinta
ante si mismoy su entorno.

La nocidn de trayectoria permite diferenciar lo importante de lo que no lo es.
Ofrece perspectivas distintas de participacion, ya que comprender algo (método,
estrategia, teoria, material) es un evento que le da significado al compromiso en la préctica
de la identidad que esta en desarrollo. En este caso, una participacién periférica constituye
un vehiculo de identidad si se le encuentra significado.

En la identidad, las trayectorias paradigmaticas de los otros forman parte de los
procesos de aprendizaje. Por ejemplo, interactuar con expertos ofrece referentes posibles
para la actuacion futura de los principiantes; sin embargo es necesario que el novato
construya su propio recorrido e identidad. Cabe indicar que aprendices o novicios también
aportan con su participacidon, aun cuando sus contribuciones sean percibidas como
periféricas o limitadas. Otro aspecto relevante en la identidad como trayecto de
aprendizaje es el encuentro generacional que permite compartir historias de practica entre

personas con diferentes niveles de experiencia.
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La identidad como nexo de multidfiliacion

Las diferentes formas de participacion dentro de las comunidades de practica
favorecen el desarrollo identitario. Esta nocién de identidad supone la multiafiliacién y la
habilidad de conciliar una identidad entre diversos patrones culturales. Afiliarse a una
comunidad de practica es solo una posibilidad hacia la construccién identitaria. El ser
humano es parte de distintas comunidades, por ejemplo, una persona puede ser miembro
de un grupo de padres y al mismo tiempo ser trabajador de una institucién en particular.
Ambas afiliaciones, establecen limites asi como distintas formas de participacién. Por
ende, la identidad no se construye con una Unica trayectoria, antes bien, supone un nexo
de multiafiliacién.

El cdmo se compromete una persona con una practica refleja una particularidad y
concrecion de la accién. El sentido de responsabilidad exige respuestas diferentes ante
circunstancias similares, ya que un repertorio de actuacidn correcta en una comunidad no
lo es en otra. Un desempefio que refleja capacidad de actuar y negociar significado pone
de manifiesto una identidad. Comprometerse o no hacerlo, son indicios clave de
participacion e identidad.

La identidad como relacion entre lo local y lo global.

Desde la perspectiva de Wenger (2001), la identidad puede presentarse a través de la
negociacion de formas locales de pertenecer a constelaciones mas globales en las que se
manifiestan discursos mas amplios. La identidad se enriquece por medio de relaciones
locales que impactan en contextos mas generales.

Las connotaciones de identidad, antes mencionadas, no son excluyentes entre si.
Dichas concepciones brindan diferentes estructuras para el andlisis o la comprension de la
identidad. Cada una de ellas posibilita significaciones (o valores de juicio) que dan
estructura a la identidad.

A continuacidn se presentan tres aspectos fundamentales para el abordaje de la
identidad construida en la practica de Wenger (2001): compromiso, la imaginacion y la

alineacion.
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2.2.3. Identificacion y construccion de significados: compromiso, imaginacién y
alineacion

La identidad es un proceso iterativo entre las formas de identificacion y los significados
que son relevantes al participar en una comunidad o al interactuar en un contexto
especifico. Esta interaccidn pone de relieve la capacidad de actuacién hacia una empresa y
favorece la identidad.

Wenger (2001) sefiala que la identificacidn esta vinculada con el compromiso y que
ademds conduce a las personas a asumir una categoria o funcién. En estos casos, las
participaciones de dichas personas son un reflejo de quien se es y los ayuda a pensar en si
mismos a partir de las etiquetas. Ademas, una identificacion orienta al ser humano a tomar
la decisién de participar o de no hacerlo.

La negociacidn de un significado, puede ir o no en paralelo con la identificacidn.
Esta ultima ayuda a establecer la relevancia del significado sin llegar a su negociacién.
Negociar es hacer factible el significado y ello esta en relacién con la configuracidn social o
con la posicidn ocupada. En algunas ocasiones, los significados son adoptados por otros,
pasan de ser locales a formar parte de una economia del significado, lo cual imprime una
relacién de legitimidad y de poder.

Los significados tienen las siguientes propiedades: diversos grados de valor y de
control, asi como capacidades para emplearlos y modificarlos; su negociacion puede
compartirse y ampliar la participacién; ademas es factible la presencia de mas de un
significado ligado a un evento o accion. Dichas propiedades son la manera en que el
significado y la capacidad de negociarlo contribuyen a la formacién de la identidad
(Wenger, 2001).

A continuacién se describen tres aspectos que ayudan a caracterizar la
participacion como forma de construccidn de identidad: el compromiso, la imaginacién y la
alienacion. Dichos aspectos propician la identificacion ante una practica y la negociacion de
significado (Wenger, 2001). Por otra parte, se refiere la reflexion en y sobre la practica

como un aspecto importante en dicha construccion.
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El compromiso

El compromiso contribuye a que las personas identifiquen sus efectos y favorece la
posibilidad de explorar la capacidad propia ante lo que les es posible o no hacer.
Comprometerse es asumir una postura, experimentar una identidad o aproximarse a ésta
ultima.

Sin embargo es importante sefialar que el compromiso es previo a la accién, de tal
manera que la identificacion se consolida en el hacer, lo que supone participar. Esta
precision reitera la relacidn dialéctica identidad-practica. La identidad en actuacion se
define como una experiencia que parte de lo familiar a lo desconocido, de ahi que lo
relevante de atender sean los limites del compromiso (Wenger, 2001). Habra ocasiones en
las que el desempefio de alguien, en su calidad de novato, no sea el idéneo porque se
actuard a partir de los saberes de los que se dispone en ese momento o lo que considera
valioso a partir de otros a quienes reconoce como modelos, sin embargo, es de esperarse
gue si el compromiso se presenta en ese actor definido como novato, serd mas probable
gue sus actuaciones futuras se dirijan hacia una participacion cada vez mas comprometida,
misma que a su vez estara relacionada con una mejor identificacion y negociacién de
significados en torno a su funcion.

La negociacidon del significado por medio del compromiso, supone procesos de
produccion y adopcion de significados. De cierta forma, asumir un compromiso mutuo o
individual ante una practica ayuda a compartir los significados. Aunque por otra parte,
cuando se ignoran ciertas aportaciones e ideas de un miembro del grupo, quien ha sido un
participante activo podria decidir ya no aportar. Lo que pasa en este Ultimo caso es que se
favorece una no participacién, de tal manera que esa persona permanecerd al margen y no
deseard involucrarse, cuando no se tomen en cuenta sus contribuciones en el grupo de
practica al que pertenece o con el que se relaciona desde su quehacer.

La imaginacion

Es el proceso de ampliar la imagen de si mismos y del mundo que trasciende
tiempo y espacio. La imaginacion permite al ser humano situarse en el mundo o en su

contexto histérico e incorporar en su identidad significados, posibilidades y perspectivas,



71

también favorece poder mirar hacia el pasado y proyectar nuevos desarrollos como
alternativas hacia el futro. Una imagen del mundo y de lo que la persona puede ser
permite probar, tomar libertades, reflexionar y situarse en un contexto. Sin embargo
también puede basarse en estereotipos que proyectan practicas concretas, que asi como
propician la participacién pueden orientar la decisién a no participar o bien a permanecer
inerte ante la posibilidad de cambios. Por otro lado, la imaginaciéon puede originar una
postura de oposicion o de no afinidad que impide la identificacidon. No se debe perder de
vista que imaginacién y compromiso van de la mano. La imaginacion representa una forma
de crear una realidad, y también es parte del proceso de construccién de la identidad.

La imaginacién originada en contextos sociales amplia la perspectiva de identidad.
La experiencia compartida a través de los relatos de otros juega un papel preponderante
en la negociacion de significados. La imaginacion a partir de narraciones, de parabolas, del
juego o de situaciones ficticias propicia la reflexion. En este sentido, se requiere mayor
acceso a la practica y a la apropiacién de los significados de otros.

La alineacion

En tanto identificacién, es probable que la alineacion se presente como
concentracién y atencién a una actividad, o bien como resistencia al compromiso de
actuar. Alinear esfuerzos es mostrar un compromiso con una institucién, con un sistema o
con una practica. La alineacién supone poder o competencia (capacidad), lealtad y
conformidad.

Por otro lado, la alineacién conduce a la economia del significado. Dicha alineacion
requiere negociaciones ante los conflictos que se presentan en las interacciones sociales
de las practicas. Cuando surgen situaciones de desacuerdo o falta de consenso con
respecto a los significados, se justifica la necesidad de negociar, y en todo caso es deseable
que esto suceda. Sin embargo la habilidad para negociar cuando se comparten significados
requiere acciones como llegar a arreglos, persuadir, inspirar, confiar y delegar. Por lo
contrario, si no hay negociacién es posible que surjan conflictos, violencia, sumisiéon o

inconformidad entre los participantes.



72

El compromiso, la imaginacién y la alineacién, ayudan a comprender cémo se
desarrolla el proceso de identificacion a través de la participacién en una practica social y
la forma en que se incorporan los significados durante la construcciéon de la identidad.

Por otra parte, es importante sefialar que un eje comun de las teorias que abogan
por el aprendizaje en contextos situados de prdctica es el papel activo del sujeto en la
construccién de su experiencia asi como su capacidad de reflexién (Saucedo & Pérez,
2013). En este sentido, ademas de tener en cuenta las nociones que ayudan a analizar la
formacion de la identidad desde la participacidn, también es necesario no descuidar la
accion reflexiva que puede presentarse durante el desarrollo de la identidad. En este orden
de ideas, se recurre a la postura de Schon (1987) quien entiende la reflexion como el
analisis que orienta la accion. El mismo Schon precisa que se puede reflexionar sobre la
accion con base al propio pensamiento sobre lo realizado, esto con el propdsito de
descubrir cémo el conocimiento en la accion contribuye o no a los resultados esperados, lo
anterior a través de dos opciones: a) después de la actividad o bien, b) al hacer una pausa
durante la accion; otra modalidad es reflexionar en la accion sin llegar a interrumpirla, en
este caso el pensamiento sirve para reorganizar lo que se hace durante la accidn. En estos
casos la actividad reflexiva es parte del proceso de aprendizaje que transforma al ser
humano.

A partir de lo referido por Saucedo y Pérez (2013), la reflexién en la practica
constituye un didlogo reflexivo que los profesionales realizan consigo mismos, en las
situaciones en las que desarrollan su actividad para resolver problemas especificos.
Ademads, estos autores expresan que tanto la reflexion en la accion y sobre la accidn
sugerida por Schon (1987) complementa la actividad compleja de participar para la
busqueda de soluciones. De esta manera, es factible que cuando una persona forma su
identidad durante el desarrollo de la practica, su participacidon se apoye en la reflexion en 'y

sobre la practica llevada a cabo.
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2.2.4. Participacion Periférica Legitima: identidad al aprender en la practica

En el desarrollo identitario en actuacion, la propia practica con respecto a la de los otros es
clave. La participacién de y con otros incide en la practica, y en este caso en la identidad.
Es decir, cobran importancia las participaciones del propio sujeto al interactuar con otros
en practicas de naturaleza social toda vez que juntos construyen una idea, propuesta o
artefacto; pero también se le da un alto valor a las diversas acciones de quienes inciden de
forma directa en el actuar de la persona que aprende en la practica. Ejemplo de esto
ultimo es la influencia que tiene una persona de mayor experiencia o competencia durante
un proceso de socializacion, como lo es el especialista que dirige un curso de capacitacién.

En la perspectiva que se expone en este apartado importa el escenario de la
actuacidén en el que se desarrolla el quehacer del profesor. En este sentido, se acepta la
naturaleza socio-cultural tanto de la identidad como del aprendizaje situado en contextos
de participacidn. Es decir, cobra relevancia el supuesto de que se aprende al participar, en
el caso de esta investigacidn, a través de la practica docente.

A manera de antecedente respecto a la Participacion Periférica Legitima (PPL), Lave
y Wenger (1991) parten de una visién de aprendizaje como algo vinculado con la practica
social. Segun Larreamendy (2011) la teorizacidon de Lave y Wenger (1991) se fundamenta
en el trabajo de Vygotsky, de Scribner y Cole, asi como en desarrollos de la sociologia
(particularmente de Giddens) y de la antropologia. La PPL no es en si misma una forma
educativa, ni una estrategia pedagdgica o técnica de ensefianza, es una perspectiva
analitica para comprender el aprendizaje, éste ultimo en su sentido amplio (Lave &
Wenger, 1991) ya que su funcidn no se reduce a la adquisicion de conocimientos sino que
se le considera como proceso que transforma al ser humano.

La PPL, segun Roth, Lee y Hsu (2009), acepta cambios en el nivel e intensidad del
involucramiento en una practica, lo cual conduce a la transformacidn, al proceso de ser vy al
de pertenecer como practicante. Dichos autores retoman la relacidon entre aprendizaje e
identidad cuando afirman que aprender es construir identidad, de igual manera sefialan
gue cuanto mas se involucra una persona en una actividad se generan aportaciones mas

Utiles con respecto a la practica en la que participa. Es decir, el participante puede transitar
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de ser un asistente o colaborador, a ser un lider o responsable de una actividad
determinada. La intensidad de participacion favorece una mayor competencia y
compromiso en lo que se hace.

En el proceso de la PPL son fundamentales los andamiajes, las negociaciones y las
luchas para propiciar confianza en la forma de participar (Roth et al., 2009). Los
andamiajes son todas aquellas ayudas a las que accede quien aprende. Como ejemplo de
andamiaje pueden ser: las explicaciones y organizadores graficos empleados por el
profesor para auxiliar al estudiante en la comprensidén de una teoria o las reflexiones
compartidas que un grupo de docentes realiza en torno a la mejora de su practica. Las
negociaciones requieren diversos momentos en los que dos o mas personas deben
interactuar para llegar a una solucién, acuerdo o propuesta. La confianza suscitada en la
participacion es elemental si se tiene en cuenta que la PPL va de participaciones sencillas a
complejas o de menor a mayor compromiso. En virtud de lo anterior, al considerar la
naturaleza de construccion paulatina de la PPL son necesarias las ayudas recibidas, las
negociaciones a través de la interaccidn para concretar propuestas o avances, asi como la
confianza que obtiene un participante al involucrarse cada vez mds en una actividad.

Con respecto a lo situado del aprendizaje y la actividad, Lave y Wenger (1991)
afirman que el proceso de aprender no se deriva solo de la accidn. Este aprendizaje supone
la posibilidad de transformacién de las personas o de volverse en un participante pleno
ubicado desde un contexto histdrico-cultural. La actividad situada sugerida por los autores,
no es una simple caracteristica atribuida al resultado de una accién cotidiana, tampoco
surge de forma espontdnea a partir del aprendizaje informal que proviene de la
experiencia. La nocién de actividad situada estd orientada a la negociacion entre el
significado y el compromiso ante un quehacer en el que se involucra la persona.

Lave y Wenger (1991) transitan de la idea de aprendizaje situado a la de PPL, al
definir el aprendizaje como PPL. El proceso de participar representa un compromiso en la
practica social en la que se involucra el aprendiz. Visto de esta forma, el aprendizaje no
esta situado en un lugar de la practica, sino que es parte integral de la misma. Hay un

desplazamiento de la teoria de la actividad situada con la visién de aprendizaje como un
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tipo de actividad, hacia una teoria de la practica de naturaleza social que concibe al
aprendizaje como un aspecto de la practica. En la PPL, los conceptos participacion,
periférica y legitima son considerados en forma articulada.

La participacion comprende todos aquellos eventos en los que se asume el
compromiso en la actividad. Las participaciones de las personas forman parte del proceso
de co-construccidn identitaria con relacién a la comunidad. Por ejemplo, ser miembro de
un grupo de trabajo es a la vez un tipo de accién y una alternativa de afiliacién que apoya
la conformaciéon de identidad, asi como la interpretacién de lo que la persona hace
(Wenger, 2001). Respecto a los conceptos comprendidos en la PPL cabe especificar lo que
se entiende en cada caso:

Lo periférico corresponde a la multiplicidad de formas mas o menos comprometidas
al posicionarse en un campo de participaciéon definido en un grupo o bien respecto a una
practica social. Las participaciones periféricas representan un proceso de aprendizaje hacia
el desarrollo de identidades y de las diversas afiliaciones de los actores.

El adjetivo periférico tiene una connotacién positiva por lo valioso que es el proceso
de construccidn de un aprendizaje. Una participacidn periférica puede ejemplificarse como
una posicidn parcial o menor, también esta conectada a una practica social o actividad en
curso en tanto que comprende un desarrollo susceptible de mejora. Por otra parte, el valor
de lo periférico también se justifica porque el ser humano vive en un contexto social
multicultural y cambiante, con reglas de participacién que se modifican. Esto supone que la
persona, en forma constante, enfrentard situaciones nuevas y dindmicas, ubicdndola como
participante periférica. En los procesos de aprendizaje, la tipificacién de periferalidad debe
considerarse positiva en tanto que refiere a una participacién que ubica a alguien en un
estado de aprendiz o novato, también porque supone que durante el proceso de
involucramiento en la accidn, la persona que aprende experimenta avances hacia un nivel
de mejor desempefio. En este sentido, una participacidn periférica es también legitima en
tanto que forma parte de un proceso de transformacidn de la persona.

La nocién de periférico no se determina sobre criterios temporales tales como la

permanencia del ser humano dentro de una actividad o la edad para definir quién es
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novato y quién es experto. Por ejemplo, ni la experiencia en afios, ni la edad cronoldgica
definen por si mismas la posicién periférica o central de un participante. Esta acepcion es
util para expresar o referir una trayectoria entrante en el marco de la negociacion de
significados de la practica, situdndose como punto intermedio entre la no participacién y la
participacion plena (Garrido, 2003).

Una participacién periférica responde a la forma de acceder al aprendizaje dentro
de la comunidad o del grupo en el que se desarrolla la practica. De esta manera, aprender
no necesariamente demanda una instruccién formal, también se logra gracias a la
observacidn, la escucha activa, cuando se pregunta o al imitar una accién, por citar algunos
ejemplos, sin embargo, si contempla una intencionalidad por parte de quien actia como
aprendiz. La participacién periférica se reconoce como legitima, aun en las circunstancias
ejemplificadas, por el hecho de que los participantes se identifican como miembros de ese
grupo de practica y porque en todo caso, la experiencia de participar es decisiva para
aprender e involucrarse en procesos de cambio.

La legitimidad de una participacién define una forma de pertenencia. El atributo de
legitimidad es empleado en la medida que la actividad del individuo contribuye a la
practica que caracteriza al grupo en cuestidn, asi como a la identidad personal o colectiva.
Lo periférico legitimo denota movimiento hacia una participacion mas intensa, de camino a
una posicion de empoderamiento en la que la persona aun tiene dificultades para
participar, pero en la que a la vez existe una disposicién de actuacién para el desarrollo de
la accidén en cuestion. Este tipo de participacion depende de posiciones de poder y del
grado de competencia de los individuos (Wenger, 2001).

Una participacion periférica legitima permite aprender en la cultura de la préctica,
a través de la cual un novato o aprendiz tiene la posibilidad de hacer suya una funcién en
forma paulatina. Este transito o cambio serd posible si existe acceso legitimo para que el
principiante se involucre en lo que otros aprendices hacen para transitar a practicante
pleno. Este proceso contribuye a la comprensidn de cdmo, cuando y en qué colaboran los

expertos. La periferalidad legitima es una nocidn compleja, implicada en estructuras
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sociales que involucran relaciones de poder (Lave & Wenger, 1991) y que se fortalecen en
la accidn.

El participante pleno es parte de un ambiente o territorio en el cual la forma de
actuacion denota competencia y compromiso. La connotacion de central o plena en torno
a la forma de participacidn, define por un lado el compromiso por parte de los actores
hacia una practica social; por otra parte, refleja la capacidad de desarrollar las acciones con
competencia. Un aspecto que es necesario aclarar, es que la idea de participacidén central
no tiene una delimitacidn estricta como punto de llegada a un estado ideal de desempefio
0 actuacién. En general, no hay una diferenciacidn precisa entre los tipos de participacidon
entre si, pero lo interesante de esta propuesta es que permite destacar caracteristicas
cualitativas que a su vez dan cuenta de un desplazamiento de mejora, de una posicién de
menor a mayor participacion, en tanto compromiso, y de menos a mas competencia. Por
otra parte, en los desplazamientos hacia el centro se advierte la necesidad de menos
ayudas y por ende se presenta mayor seguridad en el desempefio de la actividad, pero
también se hace necesaria una mejor disposicion hacia la negociacién de ideas,
pensamientos, formas de trabajar y/o actuar para acceder a posibilidades de transitar
hacia participaciones de tipo central.

Ademas de la importancia de la delimitacidn de los conceptos que comprenden la
PPL, es necesario sefalar que al emplear esta perspectiva hay la posibilidad de considerar
las relaciones desiguales de poder como fuente de andlisis e interpretacién. Es decir, la
persona enfrenta el control hegemodnico de los recursos para el aprendizaje y la
participacion total alienada en la realizacion histérica de la practica (Lave & Wenger, 1991).
Entonces la delimitacién conceptual que refiere los tipos de participacién tiene relacién
con el control que las personas, en tanto sujetos de una actividad, tienen de su proceso de
aprendizaje en el contexto especifico de una practica. Por otro lado, toda persona que
participa en una practica enfrenta relaciones de poder en las cuales tendra que aprender a
negociar para ampliar su participacidn de manera progresiva y asi adquirir acceso a los
recursos materiales y simbdlicos que le permitiran ampliar sus posibilidades de transito de

una participacion periférica hacia una de tipo central. Como ejemplo de dichos recursos se



78

encuentran el reconocimiento social, el estatus, los accesos a estimulos econdmicos, el
podery la competencia, entre otros.

Se puede decir que en la PPL la posicion de aprendiz o de experto obedece en gran
medida a la necesidad que tiene una persona de formar parte en comunidades o grupos
cambiantes y multiculturales. Desde este referente tedrico la dialéctica cultura e identidad,
asi como la de identidad y practica adquieren matices de importancia ya que la
participacion se sostiene a partir de la naturaleza social del ser humano. Por ello, Ia
identidad en la practica a través de la participacion de posiciones periféricas a centrales
constituye una alternativa para comprender procesos de identidad no acabados.

A manera de cierre de este capitulo, se considera necesario reiterar que para el
desarrollo de la presente investigacién se parte de la perspectiva de la psicologia cultural
porque permite analizar el proceso de construccidon de la identidad al asumir que el ser
humano es social y que la cultura es parte integral de la formacién de uno mismo. Se toma
una postura que concibe al profesor universitario como un sujeto que se desarrolla en la
practica y por ende en su contexto. Es por ello que para el analisis de los resultados se
parte de la concepcidn de identidad construida en la practica sustentada en Lave y Wenger
(1991), de igual manera se sostiene la idea de que el individuo se construye al participar en
contextos de practica social toda vez que experimenta las necesidades de su entorno e
interactula con los artefactos que forman parte de la cultura. Ademads, como se ha sefialado
en este capitulo, en la presente postura tedrica se asume la construccién de la identidad
como un proceso en el que destaca la importancia del compromiso, la satisfaccién, la

intencionalidad, los significados y la reflexion de los participantes.
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lll. La narrativa a partir de los relatos de vida tematicos: referente metodoldgico

En este capitulo se describe la metodologia empleada para el proceso de
recuperacion y analisis de la informacidén que conduce a los resultados de este estudio. Se
inicia con la presentacion de los rasgos generales del enfoque interpretativo. Enseguida se
establecen las caracteristicas del método biografico narrativo y la propuesta de los relatos
de vida centrados en la practica como dispositivo para la recuperacién de las narraciones,
también se refiere la entrevista en profundidad como herramienta para generar el relato.
De igual forma, se expone el procedimiento empleado en el desarrollo del trabajo de
campo y de la fase de andlisis. Es oportuno sefalar que en la explicitacién del proceso de
analisis se hace referencia a los ejes de analisis y las categorias utilizadas para llevar a cabo

la presentacion de los resultados de esta investigacion.

3.1. Método biografico narrativo

Antes de explicar por qué emplear este método, es importante hacer algunas precisiones
respecto al tipo de investigacion empleada. Para realizar este estudio se adopta un
enfoque cualitativo con énfasis en la interpretacién. La intencidn esta en la comprensién y
el analisis, asi como en aprovechar la ventaja de posicionar a la persona, en este caso al
docente, como actor del proceso educativo, en el nucleo de interés. Ruiz (2007) expresa
gue los paradigmas cualitativos se orientan a lo inductivo y hermenéutico, asi como a lo
subjetivo, los significados y los sentimientos. Este autor propone observar, describir,
comprender e interpretar. Por lo anterior, dicho enfoque es pertinente para el estudio en
cuestién, ya que se desea conocer la perspectiva del actor y llegar a un nivel de
comprension respecto a cdmo se construye la identidad docente del profesor universitario.

Esta orientacidon parte de la perspectiva de los sujetos, en donde un investigador
escucha su voz y recupera sus experiencias de participacion como evidencia empirica.
Ademas, este abordaje da sentido, forma y respuesta a las preguntas de esta investigacion.
Es oportuno mencionar que en estudios con énfasis interpretativo, la comprensidon emerge

desde la postura de los actores (Maxwell, 1992), por dicho motivo y de acuerdo con Taylor
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y Bogdan (1986), es necesario tomar en cuenta que la metodologia empleada genera datos
descriptivos que surgen de las palabras de los participantes. El método empleado parte de
la narracion de las experiencias de la practica docente, que hace el propio profesor, puesto
gue es él quien puede dar a conocer dicho proceso a través de relatos de vida temdticos
centrados en su practica. Este tipo de investigacion, de acuerdo con Flick (2007) conduce a
quien la desarrolla, a observar el mundo desde el sujeto estudiado. De ahi la importancia
de encontrarse con las concepciones del otro, para entender lo que hace y reconstruir su
punto de vista.

Es preciso mencionar que narrar es un recurso para explicitar lo consciente y lo
inconsciente, ayuda a mirar a otros y mirarse, por lo que también es un camino para la
reflexiéon (Paniagua & Palos, 2009). El método narrativo permite la obtencion de la
informacidn porque es una alternativa para mostrar experiencias mas o menos exitosas y
para aprender tanto de los otros como de si mismo. Ademas, representa una opcién que
coadyuva a la mejora de la practica docente. De acuerdo con estos autores, la narracion
promueve aprendizajes en quienes se relatan porque en el momento en el que cuentan lo
que sucede surgen posibilidades de interpretacién o re-significacion de los sucesos
compartidos.

Las investigaciones que se basan en el método biografico narrativo se estructuran
“alrededor de un nucleo: la existencia de un ‘yo’ (self) que ha participado de los sucesos o
experiencias recogidos en un texto, ésta es una biografia, autobiografia, historia de vida o
relato de vida, testimonio, trayectoria, narracidn, carta, diarios personales, etc., que
comienza por ubicar al sujeto-protagonista en su contexto historico y social, para después
desplegar el tema o historia que constituye el argumento de la narracién” (Sautu, 2005,
p.93). La narrativa invita a un proceso de recordar, volver a vivir, recuperar aspectos
significativos del pasado para traerlos al presente y para reflexionar.

Los métodos biograficos, incluyen la historia de vida como una alternativa de
investigacion (Santamarina & Marinas, 1999; Sanz, 2005; Mallimaci & Giménez, 2007), su
ventaja radica en revelar en relatos personales la vida interior del ser humano (Taylor &

Bogdan, 1986; Ruiz, 2007). De acuerdo con Bertaux (2005), los relatos acceden solo a una
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parte de la vida, ademas pueden acotarse a un tema o un tipo de actividad en momentos
historicos determinados. Esta delimitacion ayuda a conocer un aspecto de la realidad
seleccionado, en este sentido, otra manera de referirlos es como relatos de practica.

En este estudio, el método biografico narrativo se utiliza en la modalidad de relatos
de vida tematicos centrados en la practica porque ayudan a focalizar la atencién en el
tema de investigacion y recuperar solo una parte de la vida del participante. A
continuacién se describen las caracteristicas y ventajas que hacen del relato una opcién

metodoldgica adecuada para este trabajo.

3.1.1. Relatos de vida tematicos centrados en la practica

Los relatos de vida son descripciones aproximadas de historias vividas. Son utiles para
captar experiencias desde el interior de la persona y cuando se busca un fragmento de una
realidad social-histérica (Bertaux, 2005). Una de las ventajas de los relatos de vida consiste
en captar elementos de ambigliedad y cambio, asi como la visién subjetiva con la que una
persona se ve a si misma y al mundo. Ademds, permiten descubrir las claves de
interpretacién de fendmenos sociales del ambito general e histdrico (Ruiz, 2007, p. 280).

La postura de Bertaux (1999; 2005) surge de las historias de vida acotadas a
dimensiones especificas y situadas en un fragmento de la vida en correspondencia con el
objeto a estudiar. Para dicho autor, los relatos de vida ayudan a centrar los estudios en un
punto particular de interés. Bertaux (1999; 2005) considera que los relatos de experiencias
personales tienen un punto central o tema especifico, a partir del cual los sujetos que
participan en una investigacidn se convierten en protagonistas.

Una precision importante es que los relatos de vida equivalen a los relatos de
practica al mantener una fuerte relacion con la “actividad en situacion” (Bertaux, 2005, p.
21). De esta manera, el relato posibilita rescatar la adquisicién de conocimiento préctico y
describir experiencias vividas e identificadas como significativas en contextos de actividad.
Un aspecto clave en esta modalidad, es precisar las facetas o eventos que se van a relatar a
fin de no desvirtuar la exploracién y al mismo tiempo lograr profundidad y direccién en lo

que se desea investigar. Por lo tanto, la posibilidad de explorar desde la persona y a partir
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de sus recuerdos, para descubrir cambios o transformaciones mediante la narracion,
constituye una alternativa valida para responder a las preguntas de este estudio.

Para el desarrollo de trabajos con base en el relato, Bertaux (2005) sugiere dos
fases. La primera es la obtencidn del relato, para este efecto el autor recomienda dos pasos
previos como parte de la apertura al campo: la concertaciéon y la preparacion de la
entrevista. La segunda fase corresponde propiamente al andlisis, el cual comienza en una
etapa temprana de la investigacidn, es decir, se lleva a cabo desde el momento de las
entrevistas, al reportar las notas de campo y durante el proceso de la transcripcidn. Los
andlisis pretenden extraer solo aquellos significados pertinentes con relacidn a los fines del
estudio y que representan indicios para el mismo. Las consideraciones clave que forman
parte del modelo de andlisis incluyen el momento de transcripcidon y el andlisis de

contenido.

3.1.2. La entrevista a profundidad: herramienta para la recuperacion de informacién

Para este estudio se acudid a la entrevista a profundidad como herramienta! para la
recuperacion de la informacion por su ventaja para captar y trasmitir significados, y debido
a que favorece la recuperacion de los relatos. Esta opcién de encuentro con los sujetos de
la investigacidon supone la ignorancia consciente del entrevistador, quien asume el
compromiso y necesidad de preguntar para aproximarse al mundo simbdlico e interior de
los otros en forma gradual (Ruiz, 2007). Dicha modalidad de entrevista consiste en saber
preguntar y evocar comentarios o respuestas a partir de recuerdos y experiencias, lo cual
también requiere promover la reflexion de los sujetos.

De acuerdo con las sugerencias de Ruiz (2007), durante el desarrollo de la entrevista
se cuida no perder el hilo conductor que engarza el proceso de la interaccion social entre
los profesores y el investigador ya que esto es fundamental para profundizar en la

conversacién y captar informacion sustantiva. También se busca el balance entre iniciar

! cabe sefialar que la utilizacion del término herramienta obedece a la intencidn de recuperar informacion
valiosa desde el sujeto, con una connotacién mdas humana y menos técnica. Se busca evitar el uso del
término “técnica” ya que se le asocia con la recogida de informacién como un proceso que consiste en
“tomar datos” de forma operativa.
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con una estructura tenue y cuidar no perder de vista los tépicos y preguntas detonadoras
para la recuperacion de los relatos de practica.

Segun la propuesta de Bertaux (2005), las entrevistas con énfasis en la recuperacién
de lo narrativo deben ser a profundidad. Esto requiere dejar fluir la entrevista y estar

atento a los detalles que permiten dar continuidad a los relatos durante la narracion.

3.2. Procedimiento del trabajo de campo

En esta exposicion del trabajo de campo se presentan los criterios y los pasos que sirvieron
de base para la seleccién de los sujetos de este estudio, acto seguido se describen las
caracteristicas de los profesores entrevistados. Después se definen los instrumentos de
apoyo para la recuperacion de la informacion, los momentos clave para la obtencién del
relato y las principales consideraciones o cuidados de tipo metodoldgico en torno a la

rigurosidad de la investigacién.

3.2.1. Seleccién y descripcion de los profesores entrevistados

El desarrollo de la investigacion se lleva a cabo en el Instituto Tecnoldgico de Sonora
(ITSON) con profesores del Programa Educativo de Ingenieria Industrial. Los requisitos para
la seleccién de los profesores que formaron parte del universo de estudio parten de los
siguientes criterios: al ingresar como profesores universitarios no contaban con una
formacion inicial en el drea didactica-pedagodgica para ejercer la docencia; son reconocidos
por su practica docente desde la opinidon de sus pares académicos y a partir de los
resultados de las evaluaciones del profesor desde el punto de vista del alumno; se asumen
a si mismos como docentes y aceptaron participar en la investigacion.

Para efectos este estudio, la decision de involucrar a los profesores reconocidos por
su practica docente se funda en la necesidad de recuperar experiencias de los profesores,
guienes ademas de ser identificados por el desempefio de su practica como docentes por
sus pares, se asumen a si mismos como tales. Esta condicidon considera la posibilidad de
acceder a su reflexion como sujetos que se construyen y reconstruyen en la practica. Para

la seleccion de candidatos se procedid de la siguiente manera.
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Procedimiento de seleccion de los profesores entrevistados

En primer término se busca obtener el listado de candidatos referidos por pares.
Para ello se solicitd a los administradores de bquuelZ, en su calidad de pares académicos,
gue nombraran al menos a cinco profesores a quienes ellos reconocian como docentes a
partir de su desempeno en la docencia. El desarrollo de este proceso de nominacién se
lleva a cabo a través de una entrevista con los responsables de bloque. Para esta acciéon se
empled un instrumento (Apéndice B) que guid la entrevista y que facilitd la organizacién de
la informacién de los profesores reconocidos por los administradores de bloque. Al cierre
de cada entrevista se tomaron notas de lo sucedido en el transcurso de la misma en un
diario de campo (Apéndice C).

Como segundo paso se procedid a corroborar el listado de profesores potenciales
con la opinion de alumnos. Se solicitd, al Jefe de Departamento de Ingenieria Industrial, el
concentrado de los resultados de la evaluacion docente del cuestionario de opinién
estudiantil de los dos ultimos semestres. La consulta del reporte de la evaluacién citada se
efectudé con el fin de descartar o corroborar la factibilidad de participacion de los
profesores referidos, es decir, el profesor permanecié en la lista de candidatos si su
resultado de evaluacién se ubicaba dos veces consecutivas en el rango de “en el estandar o
por arriba del estandar”*®. Este procedimiento permitié cruzar informacién respecto a la
opinion estudiantil y de los administradores de bloque. De este proceso se obtuvo un
listado de 28 profesores a quienes hasta ese momento se les denomind candidatos
referidos.

Por dltimo, el investigador llevd a cabo un primer encuentro con algunos de los

candidatos referidos para seleccionar a los profesores. Para ello se organizé una entrevista

2 La administracién de bloque es una funcién otorgada a un profesor para que organice acciones hacia la
mejora del disefio, desarrollo y evaluacién de una o varias competencias de un area especifica del plan de
estudios. Como parte de dichas funciones, el administrador es responsable de coordinar y dar seguimiento a
la participacién de los docentes que estan al frente de los cursos que forman parte del bloque en cuestién.
 Los resultados de la evaluacién docente del profesor del ITSON se clasifica en tres categorias. Por arriba del
estandar, en el estandar y por debajo del estandar. Los dos primeros rangos posicionan al profesor dentro de
una clasificacion de aceptable, en tanto que quienes se ubican por debajo son valorados por los estudiantes
como docentes que no cumplen con la funcién de docente mediador y que les falta evidenciar actitudes
referidas al quehacer docente.
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preliminar de los candidatos la cual fue breve y con los siguientes propdsitos: verificar que
el profesor no contaba con formacién didactico pedagdgica antes de iniciarse en la funcién
docente, esto a fin de descartar a algun candidato; invitarlos a participar en forma
voluntaria y para compartirles la intencidon de la investigacion; darles a conocer dos
aspectos importantes para el desarrollo del estudio en caso de acceder a colaborar, por un
lado la necesidad de contar con su disposicion para mas de una entrevista, asi como para
asegurar su autorizacidn para hacer uso de grabaciones de audio. Como instrumento de
apoyo se empled un formulario (Apéndice D) que permitié la recuperacién de los datos de
identificacidn de los sujetos que aceptaron colaborar en la investigacion.

Del listado original de 28 profesores referidos como posibles sujetos de
investigacion, primero se invitd a siete, de los cuales un profesor decide no participar, por
lo que primero se contd con la disponibilidad de seis sujetos. Cabe sefialar que los
primeros en recibir la invitacion, salvo un profesor, fueron referidos por los pares en mas
de una ocasién. La etapa de inicio del estudio conté con seis profesores, sin embargo se
considerd necesario llevar a cabo una segunda etapa de trabajo de campo y se extendié la
invitacion a otros cuatro sujetos a partir del mismo procedimiento de seleccién. En total se
conto con la colaboracién de diez profesores.

Descripcion de los profesores entrevistados

Los profesores entrevistados estan adscritos al Departamento de Ingenieria
Industrial de tal forma que ofrecen sus servicios docentes en el Programa Educativo de
Ingenieria Industrial. Cinco de ellos han impartido clase en otras dreas académicas de la
Dependencia de Educacidon Superior de Ingenieria, dos a nivel licenciatura y tres en
posgrado. Los cursos en los que desarrollan la docencia tienen una relacion directa con la
experiencia profesional ganada en el sector productivo asi como con sus estudios de
licenciatura y posgrado. Como se puede observar en la tabla 1, la mitad de los sujetos son
Profesores de Tiempo Completo (PTC) y el resto son interinos o auxiliares, estos ultimos
cuentan con menos anos de experiencia en la docencia universitaria, es decir, en promedio
tienen 7 afios en dicha funcién a diferencia de los PTC quienes tienen 19 afios en

promedio. Respecto a la experiencia como Ingenieros Industriales la antigiiedad se
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invierte, esto es, los PTC han tenido menores oportunidades de laborar en la industria,
antes y durante su desempefio como profesores, en comparacidon con quienes tienen un

contrato como auxiliares e interinos.

Tabla 1

Caracteristicas de los participantes

Profesor  Género Tipo de Edad Aios de Formacion Experiencia
(nombre contrato experiencia profesional como industrial
ficticio) docente (afios/puesto)
Pavel Masculino PTC 44 19 (1 ano Ingeniero 1 (Jlefe de
como Industrial produccion y
auxiliar) Maestria en calidad)
Ingenieria de
Sistemas

Productivos

Arturo Masculino PTC 48 26 (1 afio Ingeniero 2 (Realiza
como Industrial trabajo
auxiliar) Mecdnico independiente.

Maestria en Nota: no hay
Optimizacién de una definicidn
Sistemas. del puesto)
Doctorado en

Planeacidn

Estratégica

Flor Femenino PTC 48 20 (2 afios Ingeniero 2
como Industrial (Administrador
auxiliar) Maestria en de proyectos y

Administracion responsable de
con especialidad sistemas de
en Finanzas calidad)

Linda Femenino Interino 31 5 (un Ingeniero 4 (Gerente
semestres Industrial en administrativo)
como Administracion
auxiliar)

Félix Masculino Auxiliar 34 2 Ingeniero 8 (Ingeniero en

Industrial mantenimiento;
Maestria En Responsable de

Ciencias de produccion)
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Profesor  Género Tipo de Edad Aios de Formacion Experiencia
(nombre contrato experiencia profesional como industrial
ficticio) docente (afios/puesto)
(matematicas
educativa)
Luz Femenino Auxiliar 28 5 afios Ingeniero 2 (Promotor
Industrial empresarial,
Maestria en asistente de
Ingenieria de proyectos en
Sistemas gestion de
Productivos procesos)
Gloria Femenino Auxiliar 46 7 afos Ingeniero 21 (Supervisor
Industrial de control de
Maestria en calidad)
Ingenieria de
Sistemas
Productivos
Geral Femenino Interino 40 14 (10 Ingeniero 9 (Evaluador de
afos Industrial proyectos de
como Maestria en inversion)
auxiliar) Ingenieria de
Sistemas
Productivos
Barba Masculino PTC 42 13 (1 Ingeniero 6 (lefe de
semestre Industrial area/zona,
como Maestria en supervisor  de
auxiliar) Administracion en control de
Finanzas calidad)
Servando Masculino PTC 44 17 (1 ano Ingeniero 4 (Responsable
como Industrial de produccion,
auxiliar) Maestria en control de
Ciencias de calidad,
Ingenieria administrador
Industrial de proyectos)




88

Todos los profesores son egresados de Ingenieria Industrial con diversas areas de
especialidad laboral, uno de ellos tiene doctorado y los demds cuentan con maestria, de
estos Ultimos dos estdn en proceso de titulacidon. Solo uno de los profesores auxiliares
decidiéo estudiar una maestria relacionada con la ensefianza, en este caso de las
matematicas, el resto de los profesores hicieron sus estudios de posgrado en su darea
disciplinar sin relacién con lo didactico-pedagdgico.

Los rasgos comunes de los sujetos de este estudio es que se iniciaron como
docentes de asignatura, tienen la misma formacién de origen, imparten clases en el area
profesional de la que egresaron y en la que han adquirido experiencia laboral. En general,
la edad esta entre los 40 y los 48 afios, quienes tienen menor edad a su vez cuentan con
menos anos de labor como docentes. Ademds todos mostraron disposicién para el
desarrollo de las entrevistas, se asumen a si mismos como docentes, son reconocidos por
otros como buenos en dicha funcién y ninguno de ellos contaba con formacién inicial en la
docencia al momento de su ingreso como profesores.

Es importante seialar que por motivos de confidencialidad, para el manejo de la
informacién y para cuidar el anonimato de los profesores que accedieron a narrar sus
relatos de practica, se recurrié a la asignacidn de nombres ficticios, mismos que se refieren

en la tabla antes citada.

3.3.2. Instrumentos para la recuperacion de informacion

Los instrumentos empleados para el desarrollo de esta investigacién corresponden a dos
etapas: la seleccion de informantes clave y el proceso de obtencidon de los relatos.

Para el primer caso se disefd un formato guia para la seleccion de candidatos
(Apéndice B) el cual se empled en las entrevistas con los coordinadores de bloque. Este
instrumento consta de cuatro apartados: datos de identificacion del informante
(coordinador), propdsito de la entrevista, tdpico a tratar por parte del entrevistador, asi
como una tabla para concentrar los datos del profesor referido y las razones por las cuales

se le reconoce como docente desde la perspectiva del coordinador. Por otra parte, para la
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entrevista preliminar con los profesores, a quienes se invitd a participar, se elabord un
instrumento para la recuperacion de los datos de identificacion (Apéndice D).

En el proceso de obtencién de los relatos se emplearon dos guias de entrevistas. La
inicial (ver Apéndice E) y la de seguimiento (ver Apéndice F). La primera consta de tres
topicos: los inicios como profesor universitario, las actividades como docente y la practica
diaria. Dicha guia cuenta con un apartado para registrar lugar, fecha, hora, nombres de
entrevistado y entrevistador, los momentos de la entrevista con los respectivos tépicos,
preguntas para propiciar el inicio del relato por tdpico, y una serie de preguntas
susceptibles a retomarse a partir de la forma en que se desarrollan los relatos. Para la
segunda guia se retomaron los aspectos o relatos en los que se considerd necesario
profundizar, es importante sefialar que éste es diferente para cada sujeto debido a que se
elabord a partir de los tépicos y/o preguntas en las que se requiere profundizar en la

segunda fase de entrevistas con cada profesor.

3.3.3. La obtencion del relato

Los relatos surgen de las entrevistas a profundidad, por ello, durante el proceso de
recuperacion de informacion, se consideraron las sugerencias para la obtencion del relato
de Bertaux (2005). En este apartado se describen las acciones previas a la concrecién de las
entrevistas asi como los detalles de la fase de desarrollo de las mismas en donde se
detallan las dos fases de encuentro con los sujetos.

Entrada al campo y preparacion de las entrevistas

Una aclaracién previa a la presente descripcion es que la entrada al campo, inicié con
el proceso de identificacion de candidatos. El procedimiento general que corresponde a
este momento del trabajo se cita a continuacion.

En primer lugar se hizo la solicitud de apertura al campo a nivel institucional, a
través de la Vicerrectoria Académica, ya que es la autoridad maxima de la que depende el
profesorado. Después se realizé una entrevista con el jefe del Departamento de Ingenieria
industrial para favorecer las condiciones de acceso al campo (Apéndice G). Dicha entrevista

ayudé para hacer el primer contacto con los docentes susceptibles a participar a través de
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una presentacién breve de la intencidn del estudio durante una reunién con los PTC del
departamento en cuestiéon. Como parte de los beneficios del encuentro antes referido, se
logré que los profesores se mostraran dispuestos como “pares” para referir a posibles
candidatos del estudio; otra ventaja fue la sensibilizacion de los PTC ante la investigacion.
Esto ultimo ayudé al investigador para dar a conocer la relevancia del estudio y para
propiciar la disposicién por parte del profesorado.

Establecidas dichas condiciones para el inicio del trabajo de campo, se contacté a los
profesores seleccionados. De acuerdo con la disponibilidad por parte de los profesores, se
concertaron las citas respectivas para las entrevistas y se identificd dénde llevarlas a cabo.
Se programé cada cita en un lugar con las menores distracciones posibles, en este caso en
aulas de tutorias o de taller reservadas para tal efecto y en cubiculos, excepto un caso en el
gue la participante sugirid un espacio abierto para estar mas relajada. El uso del correo
electrénico fue fundamental para mantener comunicacion con los sujetos del estudio.

Antes de concertar las entrevistas, se realizo la preparacién de las mismas sin perder
de vista el objetivo, los tépicos y las preguntas bajo la modalidad de final abierto. La
preparacion incluyé tener presentes los datos de identificacion de los profesores del
estudio y/o el contenido de los relatos anteriores, esto uUltimo cuando se tratd de la
segunda entrevista a un mismo sujeto. Como parte de la preparaciéon fue necesario
verificar los instrumentos empleados como las guias de entrevistas, el cuaderno de notas,
el funcionamiento de la grabadora de audio y confirmar las citas.

Desarrollo de entrevistas

Las entrevistas a profundidad se desarrollaron en dos fases de exploracion. Este
trabajo de campo se realizo con los diez profesores. Primero se llevd a cabo el proceso con
seis sujetos y posteriormente se sumaron cuatro. La decisiéon de incluir un segundo grupo
de profesores como informantes del estudio fue con la intencién de ampliar la perspectiva
de analisis. Con el total de diez sujetos se siguieron dos fases de entrevistas.

La primera fase de entrevistas a profundidad consistié en un encuentro inicial de
recuperacion de relatos de los profesores. Este procedimiento se realizé a partir de los ejes

tematicos de la guia de entrevista (ver Apéndice E) con la finalidad de identificar los relatos



91

de practica relevantes para la investigacion, asi como para localizar segmentos de la
narracion que invitaban a continuar con una exploracion mas a detalle en una segunda
etapa de entrevista y/o si se decidia invitar a otros informantes. La primera decisién fue
una segunda entrevistas con los primeros seis profesores y después se decide incorporar
un segundo grupo con cuatro personas mas, esto para tener mejor claridad del criterio de
saturacion de informacién. Una ventaja de esta decisidn fue que a partir de lo relatado por
el segundo bloque de profesores se identificaron nuevos significados para desarrollar el
andlisis de los relatos, es decir se advirtieron fragmentos o indicios no valorados en la
primera etapa de recuperacion relatos.

Este momento preliminar de exploracién incluyd la redaccidon de notas de campo
(Apéndice H). El trabajo correspondiente a esta etapa se desarrolld en un periodo de
cuatro meses con los seis profesores del primer grupo y un mes para el segundo grupo de
cuatro.

La segunda fase de entrevistas a cada participante permitié recuperar aportaciones
de los relatos preliminares a fin de ampliar o profundizar en lo identificado como relevante
para dar respuesta a las preguntas de investigacién. Este proceso se realizd en un periodo
de dos meses para el grupo uno y en un mes para el grupo dos. Para ambos casos fue
necesario preparar una segunda guia de entrevista (Apéndice E), acorde a cada
participante a partir de los primeros analisis.

Respecto a las consideraciones generales de las dos fases de entrevistas, los
principales cuidados e incidentes se reportan a continuacién:

Se tomd en cuenta el inicio o apertura para la entrevista, el desarrollo y el cierre. Al
empezar cada entrevista se propicié un momento de confianza a través de comentarios
relacionados con la labor docente y/o personales, se reiteraron las gracias por colaborar en
el estudio, se recordd el propdsito de la entrevista, asi como la necesidad de grabar audio.
Después, al plantear los tdépicos, se cuidd interrumpir lo menos posible, retomar
comentarios del participante para ayudarlo a profundizar o suscitar que se ampliaran las
narraciones clave. Por parte del entrevistador fue de mucha utilidad retomar frases de la

voz del participante para promover la secuencia de ideas, recapitular y/o pedir que se
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ampliara un recuerdo o argumento. Para el momento de cierre, se daba la pauta para
agregar comentarios adicionales y se cerraba de nuevo con las gracias.

Durante las entrevistas surgieron inconvenientes con relacion a cambios de fecha e
interrupciones o distracciones. Los cambios de fecha alteraron la agenda tanto en el
primer grupo de entrevistas como en el segundo. De las veinte entrevistas realizadas a los
diez profesores, hubo necesidad de reprogramar cinco citas. Otro aspecto, que se debid
cuidar por parte del investigador fue el aceptar la sugerencia de una profesora para
entrevistarla en un espacio poco propicio, como lo es la cafeteria, porque el ruido del lugar
requiriéd mayor atencidn y concentracién del investigador para llevar la secuencia de lo que
se debia preguntar. Este incidente fue menor debido a que la conversacién se escuchd con
claridad. Es preciso mencionar que al final de la primera etapa de entrevistas, en todos los
casos, los docentes se mostraron abiertos para una siguiente participacién.

Al finalizar cada entrevista se revisaron los audios. Después se transcribié cada
grabacion en la computadora y se resguardd la informacién en dos carpetas distintas.
También se procedid a registrar en las notas de campo algunos incidentes y comentarios

relacionados con los momentos de la entrevista.

3.3.4. Reflexiones metodoldgicas

Previo a la presentacion de los resultados de la investigacidn, se explicitan las principales
consideraciones de caracter metodolégico que sostienen la rigurosidad del estudio. Con
base en Salgado (2007) la validez y confiabilidad son cuestiones objeto de critica en
investigacion cualitativa versus en la cuantitativa. Ante esto se cuidd el proceso
metodoldgico a partir de criterios como consistencia légica, credibilidad, auditabilidad y
transferibilidad.

Respecto a la consistencia Iégica se eligié una estrategia metodolégica congruente
con el propédsito del estudio. En este caso, la orientacién hacia el proceso de la
construccién de la identidad construida en la préctica, de acuerdo con Bertaux (2005) y a
Bruner (1991a; 1991b) es factible recuperarse mediante la nocién de identidad narrada y

en actuacién por medio de relatos acotados o centrados en la actividad del profesorado.
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Con relacidn a la credibilidad se verificé el contenido de las transcripciones. Tanto el
investigador como una persona auxiliar, a quien se capacitd como asistente del estudio,
cotejaron la correspondencia del audio con el texto de la recuperacién de las narraciones.
La sistematizacion de los datos se desarrollé con apego a las transcripciones como un rasgo
de honestidad que contribuye a la credibilidad de los resultados. Por otra parte, las notas
de campo permiten corroborar la informacion.

La auditabilidad estd relacionada con el punto anterior. Por ello se pone a
disposicion las notas, grabaciones, transcripciones y los documentos que concentran la
informacidn recuperada a fin de que otros verifiquen lo que se hizo. En el caso particular
de esta investigacion, el registro y la documentacién son elementales para este criterio.
Como evidencia de la documentacién disponible para auditoria se puede consultar la
seccion de apéndices del presente informe.

Es oportuno sefialar que la ética del investigador es un componente clave en todos
los momentos del estudio, pero de forma especifica es indispensable para la fiabilidad del
proceso y sus resultados. En dicho sentido, en los cuidados respecto a la credibilidad y a la
auditabilidad subyace el compromiso ético del investigador.

La transferibilidad o aplicabilidad consiste en la posibilidad de que los resultados
puedan ser un referente para otros estudios. Este criterio requiere que los hallazgos y
reflexiones se reporten en forma detallada y sistemdtica. Las diversas modalidades de
difusion del presente trabajo, como lo son los informes de resultados parciales, los futuros
articulos de divulgacion y el presente documento de tesis, constituyen ejemplos y

evidencias de transferibilidad.

3.4. Procedimiento de analisis de los resultados

Para la descripcién del andlisis, se tomaron en cuenta las sugerencias metodoldgicas de
Bertaux (1999; 2005) y de Coffey y Atkinson (2003), lo cual condujo a considerar la
transcripcion como accidn inicial para luego continuar con el proceso del anilisis de

contenido, el cual se presenta como analisis de casos y entre casos. Como parte de la
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presentacién del procedimiento de analisis se hace una descripcion de los ejes y categorias
empleados para la presentacién de los resultados de este estudio.

La transcripcion como fase de andlisis preliminar. En el presente estudio se empled el
concepto transcripcion en su connotacién de accion y como resultado del proceso
(Bertaux, 2005); es decir como la accidn de pasar a texto una narracidn que esta en audio y
como el producto que da testimonio de un relato recuperado como evidencia empirica. La
transcripcidon corresponde a una etapa preliminar del analisis. Esta actividad ademas de
apoyar la sistematizacién de lo narrado constituye el insumo para la tarea de codificar o
categorizar.

Para el desarrollo de las veinte transcripciones (dos por participante) se emplearon
las grabaciones de audio y se generaron los cédigos para facilitar la homogenizacién del
texto para su posterior analisis (Apéndice ). Una vez efectuada cada transcripcién, se
reviso el audio a partir del escrito para cuidar la fidelidad del mismo. Ademas de eso, como
criterio ético se solicitd la revisién de las transcripciones a un lector externo (auxiliar de
investigacion) solo con la finalidad de cotejar el texto con el audio.

Cada una de las transcripciones conté con tres apartados. Primero los datos de
identificacion en los que se describe: una clave que identifica si es primera o segunda
entrevista, nombre del participante, fecha, hora, duracién y lugar de la entrevista. En
segundo término se registraron los cddigos empleados en la transcripcién, y por ultimo el

texto transcrito (ver Apéndice I).

3.4.1. Analisis de casos y entre casos

El andlisis se realizé a partir de una sistematizacion de la informacién recabada. Se inicié
con la codificacién e identificacion de fragmentos relevantes de los relatos transcritos
hasta llegar a la descripcion de los resultados por categorias y ejes analiticos. El
procedimiento de andlisis de contenido se desarroll6 en dos niveles descritos a

continuacion.
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Andlisis de casos: primer nivel

Este proceso también se define como andlisis de primer nivel porque ofrece una
perspectiva de la identidad narrada de cada uno de los sujetos. Ademas, este analisis
constituye un proceso de sistematizacion y clasificacion de informacion relevante para la
concrecion de los resultados finales de la investigacién. Su desarrollo consta de cinco
momentos que ayudaron para la descripcidn de la informacidn de cada caso o sujeto.

Momento 1. Recuperacion de indicios y reduccion de informacion. Una vez realizadas
las transcripciones se inicid la busqueda de pasajes significativos con respecto a los topicos
y preguntas de la guia de entrevista, para ello se siguié el orden de la narracidn. Se recurrié
al sistema de colores para clasificar relatos y favorecer el proceso de reduccién de datos.
La sintesis de la informacidn relevante se puede observar en la segunda columna del
formato de primer nivel de analisis (Apéndice I). También se utilizé el subrayado con el fin
destacar frases o palabras que se identifican como indicios significativos para el andlisis de
la informacién. Para esta primera aproximacién del analisis se elaboré una tabla que
describe las categorias inductivas y principales indicios a través de los cuales cada sujeto
expresaba su identificacion como docente (ver Apéndice J).

Momento 2. Andlisis hacia la reflexion de la sequnda fase de entrevistas. Debido a la
importancia del caracter flexible de la investigacion y a la modalidad de la entrevista a
profundidad, se considerd fundamental identificar los relatos de practicas que ya se habian
recuperado, y que servirian para el siguiente nivel de andlisis. Se identificé lo que era
necesario retomar en una segunda exploracién a fin de ampliar lo ya narrado o bien para
definir nuevas preguntas en la guia de tépicos de la entrevista de la segunda etapa. En el
formato en el que se ilustra o ejemplifica el desarrollo de las transcripciones y el primer
nivel de andlisis (Apéndice I) se aprecia una tercera columna que refiere notas de
preparacion para entrevistas posteriores y para continuar con el analisis. Las preguntas a
contemplar en una segunda guia de entrevista se marcaron como texto en color azul y en
forma cursiva.

Momento 3. Reduccion de informacion de las segundas entrevistas. Este proceso

corresponde a la fase dos de las entrevistas. Los pasos para su desarrollo consisten en la
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recuperacion de indicios y la reduccidn de informacion. Sin embargo, la principal funcién
de este momento es la integracién de indicios relevantes de los relatos de las dos
entrevistas realizadas a cada participante para continuar con la profundizacién del andlisis.

Momento 4. Identificacion de categorias inductivas. El proceso de identificacién de
categorias inductivas parte de la reduccién de informacion, lo cual origind como resultado
cuatro aspectos que distinguen la identificacion del profesorado como docente (Apéndice
J): satisfaccién, compromiso, reconocimiento y competencia o capacidad. La denominacion
de categoria inductiva se otorga a las dimensiones que agrupan frases, eventos o acciones
que forman parte de los relatos de practica y que por lo tanto se hacen explicitos en los
textos que condensan las transcripciones. También se les llama inductivas porque surgen
de la voz de los sujetos participantes. Estas categorias emergen y son construidas por
medio de un proceso de identificacion del investigador a través de los indicios o
fragmentos que son considerados mas relevantes.

Momento 5. Definir categorias del campo a la teoria. En esta etapa del anadlisis inicia
el proceso iterativo de construccion de categorias entre lo que surge del campo y el
referente tedrico. La teoria que sustenta el presente estudio constituye un referente para
prestar atencidn a posibles formas de agrupar frases e indicios en el procedimiento de
reduccion de informacion. Cabe sefialar que se pone en primer plano el caracter inductivo
y por ende las etiquetas surgen de los relatos. Una vez que se tienen las primeras
categorias con sus respectivos indicios, éstas se sitlan en relacién con los referentes
provenientes de la teoria dando prioridad a aquellas que proceden del trabajo de campo,
es decir de la reconstruccién con y desde el profesorado.

Como producto de los cinco momentos antes referidos se concretd el andlisis caso
por caso y se obtuvo como resultado la caracterizacion de los relatos de practica de cada
profesor. En el Apéndice K se cita un ejemplo a manera de cuadro de resumen en el que se
ilustra el analisis de uno de los profesores que colaboraron en esta investigacion.

Andlisis entre casos: segundo nivel

El proceso de andlisis de cada caso o sujeto representéd un procedimiento

indispensable para hacer la revisién integral de las narraciones y lograr el analisis entre
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casos. Para facilitar este segundo nivel de analisis se considerd el cuadro de resumen
tematico con las respectivas categorias inductivas de cada participante (ver un ejemplo de
este ejercicio en el Apéndice K). Con base en ello se organizé y analizé la informacidn con
la finalidad de estructurar las principales coincidencias de los relatos de todos los sujetos.
Para establecer las relaciones entre casos y la presentacién de los resultados se
incorporaron detalles de los relatos transcritos y codificados de cada caso o sujeto (ver
columna uno y dos del Apéndice J). En este segundo nivel de andlisis, también fue
fundamental la recuperacién de vifietas que ya estaban identificadas por medio de los
codigos de colores y el subrayado de indicios clave en los relatos de cada profesor.

En este nivel de andlisis se buscaron recurrencias y particularidades en las
narraciones de los diez profesores. Un aspecto fundamental en esta fase de la
investigacion fue el proceso iterativo establecido entre los datos que surgen de los relatos
y la reflexidn a partir de la perspectiva epistemoldgica desde la que se posiciona el estudio,
en este sentido, las recurrencias y particularidades emergen tanto de trabajo de campo
como de la teoria. Por ello, un proceso clave en el analisis entre casos fue la precisiéon de
relaciones o discrepancias con respecto al sustento tedrico de este estudio, asi como la
identificacion de aportaciones en torno a la construccién de la identidad docente desde la
practica. Por otra parte, se tomd en cuenta que en los relatos se expresan los actos
significativos de los profesores universitarios. Dicha accidon permitié centrar la atencién en
las narraciones de las practicas docentes y en los argumentos de por qué un profesor actia

de cierta forma, esto ultimo se consideré como los significados de su practica.

3.4.2. Ejes y categorias de analisis

El producto del andlisis entre casos se describe en los capitulos que dan cuenta de los
resultados de la presente investigacion. Pero antes de su exposicion se definen los ejes y
categorias que se emplearon en la presentacion de los resultados.

La descripcién de los resultados se realizd a partir de ejes verticales y transversales.
Por una parte se determinaron tres ejes verticales delimitados para dar cuenta del proceso

de construccién de la identidad docente: los inicios, el desarrollo en la prdctica y por
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ultimo, los indicios de cambio durante la construccion de la identidad. Los ejes verticales
ayudaron a establecer una estructura para la presentacion de los resultados y para
diferenciar las primeras experiencias derivadas de la practica docente con relacién al
presente. De igual manera, la definicion de estos ejes facilitd la organizacion de la
informacidn para responder a las preguntas de investigacion. A continuacion se ilustra los

ejes verticales en la figura 1.

Figura 1. Ejes verticales de analisis: momentos para la descripcidn del proceso identitario

Ejes para describir el proceso de la construccion de la

identidad en la practica

El punto de partida hacia la identidad
docente

Experiencias Los inicios
previas hacia enla

rdctica . .
el encuentro P El desarrollo de la identidad
con la funcion docente docente en la practica
docente

Cambios en el
proceso

.—u

Por otra parte, las categorias de andlisis que emergen de la reflexion, al poner en
relacién las aportaciones empiricas y los supuestos tedricos, se agruparon en dos ejes
transversales para el andlisis. Es necesario hacer notar que se les denominé transversales
porque pueden estar presentes en los tres ejes verticales. Antes de presentar los ejes
transversales y sus categorias se considera oportuno presentar las categorias que emergen
de los relatos y después exponer cémo quedaron definidas al establecer la relacién con la

teoria.
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En primer término, las categorias que emergen de los relatos centrados en la préctica
son el compromiso, la satisfaccion, el reconocimiento y la competencia o capacidad. La
descripcidn de cada una de ellas, a partir de las aportaciones de los sujetos de este estudio
es la siguiente:

Compromiso. Surge en términos de obligacion, responsabilidad y/o del deseo de
actuar de cierta forma a partir de algo considerado como idéneo o esperado por el propio
docente o por otros integrantes del contexto, pero sobre todo como resultado de asumirse
en una funcién en la que el profesorado se ve a si mismo como docente. El compromiso, es
referido por el profesor como una caracteristica de su actuacién que lo impulsa a
responder o participar ante diversas actividades, problemas o comisiones que se le
presentan a partir de sus funciones en la docencia.

Satisfaccion. Se refiere al gusto, placer o alegria que siente el profesor universitario
por su practica como docente. Esta categoria agrupa indicios que revelan seguridad,
confianza y capacidad (competencia). El sentimiento de satisfaccion del profesorado
emerge tanto desde de si mismo, al constatar que su desempefio incide en el aprendizaje
de sus alumnos, como desde el reconocimiento de su labor a partir de los demas.

Reconocimiento. Es una distinciéon emitida por los otros y por si mismo que impulsa al
profesorado para mantenerse o actuar como docente. El reconocimiento, ademas de
presentarse como una atribucién desde si mismo a partir de la propia practica, se presenta
en gran medida a partir de los estudiantes y los pares, y en menor grado desde
autoridades educativas y en algunos casos a partir de valoraciones de su desempefio por
parte de empleadores.

Competencia o capacidad. Es mencionada por los participantes como conocimientos,
actitudes y experiencias que facilitan su desempeio en la practica docente. Se expresa en
términos de sentirse capaz y como atributo o necesidad para asumirse como docentes.

Las cuatro categorias antes descritas emergen de los relatos como caracteristicas
distintivas en la construccion de identidad docente tanto en el analisis caso por caso como
entre casos. Sin embargo, al poner en relacién estas categorias con la perspectiva de la

psicologia cultural y en particular con la construccién de la identidad en la practica de
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Wenger (2001) se hace necesario reagrupar y definir las categorias que daran sustento al

analisis. La siguiente tabla ilustra los ejes transversales y dichas categorias.

Tabla 2

Ejes transversales y categorias de andlisis

Ejes transversales Categorias
1. Identificacién y Compromiso
significacion en la Refiere la responsabilidad hacia la practica y hacia los
practica docente. estudiantes en el contexto de practica.
El compromiso se relaciona con la imaginacion y la
alineacion.
En la significacién son indispensables la economia y
negociacion de significados.
A través del compromiso se agrupan y expresan los
significados que hacen al profesor experimentar el
proceso de identidad docente.
El significado que se atribuye al compromiso
representa el por qué de la accion docente.
Satisfaccion
Es expresada por el gusto hacia la practica docente y
como resultado del reconocimiento de la misma.
La satisfaccién se presenta como un significado que
orienta la accion docente.
2. Participacion en la Socializacion e interaccion en el contexto de la prdctica

practica.

docente.
Proceso de intercambio de experiencias en contextos
situados de practica que favorecen el desarrollo y el
aprendizaje.
Durante este proceso es indispensable considerar la
accion mediadora que se desarrolla a partir del uso
o interaccidn que los participantes hacen de los
artefactos culturales: sujetos y objetos.

Intencionalidad.

Caracteristica que refiere la inclinacién o disposicidn que

tienen los seres humanos hacia un fin determinado.
Dicha intencionalidad tiene relacion con los
significados, los cuales le dan sentido a la identidad
y la accién como docente.
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Como se puede observar en la tabla 2, el primer eje transversal corresponde a la
identificacion y significacion en la prdctica docente. Este eje agrupa dos categorias
fundamentales que guian el andlisis de la identidad en la practica: el compromiso y la
satisfaccion de quien se forma como docente. Ambos aspectos forman parte de la
identidad al participar en la practica, es decir, los actos de quién se advierte en un proceso
de construccién o reconstruccion como docente tienen sentido toda vez que los sujetos le
encuentran significado a su quehacer; cabe citar que dichos significados son expresados
como compromiso y/o satisfaccidn derivados de la participacion como docentes.

Es importante precisar que de acuerdo con Wenger (2001) tanto el compromiso, la
imaginacion vy la alineacién son aspectos que experimenta el profesorado como parte de
una identificacidn y significacion identitaria en la practica. Sin embargo, en el presente
estudio se pone en primer plano el compromiso ya que se observdé que cuando se
presentan ejemplos de participaciones relacionadas con la alineacidn, los sujetos hacen
referencia a acciones de compromiso, por ejemplo, cuando se les pregunta a los
profesores el por qué de su accion, responden en términos de responsabilidad o sentido
de obligacién hacia su quehacer como docente. De igual manera, la imaginacién se
presenta en gran medida como sentimiento de ser capaz o de competencia, cabe sefialar
que la categoria que en un inicio emerge como competencia es incorporada a los criterios
para referir el compromiso. Ademas, en este primer eje son indispensables la economia y
negociacion de los significados. Por su parte, la categoria definida como satisfaccién se
describe a partir del gusto por la practica docente, asi como por el reconocimiento.

El segundo eje transversal para el andlisis que se observa en la tabla 2 se centra en la
participacion en la prdctica, en este eje se destaca la importancia de la socializacion e
interaccion en el contexto de la prdctica docente por parte del profesorado en formacion,

asi como la intencionalidad que dinamiza su accién hacia ciertos fines.
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Segunda parte.

La construccion identitaria en la prdctica docente

En los capitulos que comprenden esta segunda parte se exponen los resultados y las
conclusiones de la investigacidn. Los resultados se organizan a partir en ejes verticales de
analisis. Dichos ejes se identifican como momentos centrales que surgen a partir de la
recuperacion de los relatos de los profesores y se definen como: a) el punto de partida
hacia la identidad docente, el cual incluye las experiencias previas hacia el encuentro con la
funcion docente y las primeras experiencias (inicios) del profesorado en este quehacer; b)
el desarrollo en la prdctica y c) los cambios en el proceso de la construccion de la identidad
(ver ilustracion de los ejes en la figura 1). La precision temporal o histdrica que surge al
analizar los relatos del profesorado marca una diferencia de participacion durante sus
primeras experiencias en dicha labor con respecto a las actividades que caracterizan su
quehacer después de ese periodo. Al tomar en cuenta la dimensién temporal y el
propdsito de la investigacidn, que se centra en el proceso de la construccion identitaria, se
considera viable exponer los resultados a partir de los tres ejes analiticos citados. La
principal ventaja de esta estructura, para la presentacion de los resultados, es que permite
enfatizar tanto las caracteristicas de las participaciones referidas como punto de partida
para el desarrollo del quehacer docente, aquellas que se llevan a cabo durante el trayecto
de dicha practica, asi como los cambios o transiciones que forman dicho proceso, el cual es
dindmico.

En los capitulos IV, V y VI se integran los resultados del estudio y el capitulo final
corresponde a las reflexiones finales a manera de conclusidén de esta investigacion. Se
considera pertinente recordar al lector que dado que se utilizé una narrativa con énfasis en
lo positivo, los resultados presentados destacan de forma particular los aspectos que

favorecen la construccién identitaria.
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IV. El punto de partida hacia la identidad docente

En el proceso de la construccidn identitaria en la practica del profesorado universitario se
advierte la necesidad de presentar lo que en este capitulo se define como punto de
partida. Con base en los resultados de la investigacion, este se presenta en dos
modalidades: por una parte hay una serie de relatos que remiten de forma reiterada a
experiencias que anteceden al ingreso del profesor a la universidad, ese seria el punto de
partida previo al inicio de la funcion como profesor; por otra parte, se considera otro

referente que se gesta en la prdctica, es decir en los inicios como profesor.

4.1. Experiencias previas hacia el encuentro con la funcién docente

Es importante tomar en cuenta que con base en los relatos recuperados desde y con los
sujetos, se identifica que las experiencias antecedentes a la decision de ingresar vy
permanecer en la docencia son referentes de importantes para analizar cdmo se construye
la identidad docente del profesor universitario.

Se advierte que los profesores entrevistados se incorporaron al trabajo docente a
partir de una invitacion y/o al descubrirse a si mismos como habiles para explicar o ayudar
a aprender a otros. A continuacién se presentan las situaciones que sostienen la
identificacién de dichos profesores como docentes y que determinaron su permanencia en

esta labor a partir de su incorporacién a la IES.

4.1.1. La invitacion como punto de partida

La invitacidn surge en gran medida a partir del reconocimiento que hace un docente en
ejercicio o una autoridad de la IES (Jefe de Departamento o Coordinador de Programa
Educativo) hacia un Ingeniero Industrial que ejerce su profesién. Ademas, quien es
invitado, en la mayoria de los casos, se considera como un buen candidato para dar clases
debido a su experiencia profesional y/o su especializacion tematica con relacion a una o
varias asignaturas del Programa Educativo de Ingenieria Industrial. Al recuperar los
recuerdos de los sujetos se localizan evidencias a este respecto, algunas de ellas se citan a

continuacion.
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Geral comenta que la experiencia que tenia en la empresa como evaluadora de
proyectos fue decisiva en su ingreso como docente. Ella evoca que su practica como

“

industrial “estaba relacionada con el curso que se le ofrece” (el cual lleva el nombre de
Ingenieria Econdmica). Cuando la invitan a dar ese curso ella menciona que ya tenia
referencia del mismo como estudiante, pero suponia que dicha asignatura habia tenido
cambios, sin embargo en su relato lo que la impulsa a aceptar, ella dice: “yo traia la
experiencia prdactica de como se aplicaba la materia”. A este respecto también menciona “lo
practicado en la empresa me dio seguridad”. Es decir, el dominio y experiencia disciplinar
que la docente obtiene en su trabajo en la industria esta vinculado con la asignatura que le
ofrecen al integrarse para dar clases lo cual la anima para aceptar dar la clase.

Otra modalidad que permite reconocer la competencia disciplinar del Ingeniero
Industrial, y que a su vez motiva a las autoridades de las IES a convocar a los futuros
profesores, es el nivel de especializacién que se le atribuye al candidato por el trabajo
desarrollado en su tesis. Esta situacién la refirieron Luz, Linda y Barba. Por ejemplo, un
coordinador de academia de la IES le propone al profesor Barba dar clases, esto después
de titularse de licenciatura. La propuesta obedece al dominio de Barba en un tema que,
desde la perspectiva de dicho coordinador, es dificil de desarrollar si no se conoce bien,
por eso Barba constituia una alternativa deseable para dar el curso relacionado con la
tematica de su trabajo de titulacién. Barba relata lo siguiente: “mi asesor era responsable
de la academia, entonces cuando terminé (la tesis) él me decia que ocupaba a alguien que
le ayudara a dar la clase, porque él era el tnico que daba la clase y que en mi caso, yo

dominaba el tema mds complicado, [...] inclusive me decia: conoces hasta mds detalles que

”

yo”.

La situacién de Luz y Linda es similar a la de Barba, ellas son identificadas como
posibles docentes por el dominio tedrico-practico que obtienen de sus trabajos de tesis.
Ambas profesoras participaron en proyectos vinculados con los programas educativos del
area de Ingenieria Industrial para obtener el grado de maestria. Esa experiencia propicié
que las profesoras recibieran la invitacidn de iniciarse en la docencia. Linda relata: a partir

del tema que estaba manejando en mi tesis de maestria me invitaron a dar el curso para
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nivel licenciatura (de esa misma temdtica) fue como ingresé ya propiamente al aula. Para
Linda fue muy importante saber que lo que hacia como parte de sus practicas y el
desarrollo de su trabajo de tesis era util para la formacién de los estudiantes. La profesora,
con expresion de satisfaccion dice: “confiaron en mi... yo era capaz para colaborar”.

Otro caso es el de Arturo, quien es reconocido por los docentes del area de
matematicas por su dedicacién como estudiante de maestria y por su experiencia como
asesor. Ambos aspectos propiciaron que el coordinador de la academia de matematicas le
solicitara cubrir un grupo que se habia quedado sin maestro. En la situacion de Arturo se
advierte el reconocimiento de un coordinador sobre el conocimiento de este profesor en el
contenido de la asignatura, sin embargo la invitacion recibida para dar clases no se basa
solo en su dominio tematico para la ensefianza de las matematicas sino que en su caso, se
valora la funciéon que ha desempefiado como asesor. La situacidon referida por este
profesor ayuda a advertir un caso en el que se valora la experiencia como asesor y el
dominio tedrico-disciplinar, como antecedentes previos para emitir la invitacion como
profesor a un Ingeniero Industrial.

Una situacion singular es la de Félix ya que él decidié buscar la oportunidad de dar
clases. El no recibe invitacién como los otros sujetos de este estudio, sino que solicita dar
clases por una inquietud de desarrollo personal y laboral. Félix expresa que siempre se
intereso en “ser maestro”, por ello después de titularse como Ingeniero Industrial decidio
trabajar en dicha profesién a fin de contar con experiencia y después buscar
oportunidades como docente.

Félix recuerda: “siempre habia tenido la inquietud de ser docente o profesor,
(continua su narracién) dije, si estudié Ingeniero Industrial... pues primero voy a
trabajar, agarrar (ganar) experiencia como Ingeniero Industrial y eso me sirve para
transmitir experiencias, conocimientos o ideas sobre la disciplina (contintia con una
reflexion de naturaleza practica) y me ha servido mucho para orientar a los
estudiantes”.

Félix sefiala que para ser aceptado como docente, lo invitaron a dar una clase para

observar y probar su desempefio. Durante el desarrollo de la clase, el coordinador verificé
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su grado de competencia en el manejo de una herramienta (software) que forma parte del
curso que deseaba impartir. Cabe sefalar que en lo que lo pusieron a prueba era parte de
las actividades profesionales que Félix desarrollaba en sus funciones como Ingeniero
Industrial. Por otra parte, como profesor candidato se le solicité acreditar un diplomado de
matematicas como requisito de aceptacion y lo hizo.

El ingreso de Félix es el Unico caso en el que se refieren dos condiciones para
comprobar su experiencia disciplinar y didactica previo a ser programado como profesor
de asignatura. Ademas, es oportuno mencionar que de los profesores que formaron parte
de esta investigacion, solo Félix eligié un posgrado relacionado con una formacién de
caracter diddactica-pedagogica sin descuidar la preparacién disciplinar del area de la
ingenieria ya que su posgrado es en la ensefianza de las matematicas. También es
importante comentar que él elige estudiar el posgrado como parte de su inquietud e
interés por desempefiarse como profesor en la universidad. Por lo regular los profesores
gue laboran en las universidades optan por posgrados en el drea de su formacion inicial, en
este caso, nueve de los diez docentes consideran que dichos estudios son importantes
para ejercer una mejor funcién como profesores, sin embargo preponderan la disciplina de
origen al elegir su maestria.

Cabe mencionar que Barba y Servando decidieron no aceptar trabajar como
profesores la primera vez que los invitan. El rechazo obedecié a que no se imaginaban
como docentes y/o por temor a pararse frente al grupo. Sus argumentos fueron:

“No porque estoy trabajando, me quiero titular... y yo no me veo como docente”
(Servando). O bien el comentario de Barba: “Yo no quise porque le tuve temor, le
tuve miedo, porque era una materia de octavo semestre, yo iba recién egresando y
mis futuros alumnos iban a ser prdcticamente mis compafieros [...], iba a estar
ddndoles clase a mis amigos [...] le tuve mucho miedo y no le entré. Aparte que yo
no me veia como profesor”.

Para los profesores, la experiencia desarrollada en la industria es crucial en su
decisién de ingresar a la docencia. Dicho aspecto hace sentir seguridad al futuro profesor

para estar frente a grupo impartiendo clases. De esta manera se siente capacitado para
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desarrollar los temas de los programas de curso de la carrera de Ingenieria Industrial. Ante
situaciones como éstas, cuando el profesor se imagina a si mismo como competente a
partir de su experiencia laboral como industrial, se asume como alguien apto para iniciarse
como profesor.

Por ejemplo Barba se advierte a si mismo en condiciones para aceptar ingresar como
docente, hasta después de siete afios de experiencia en tres empresas en las que lleva a
cabo labores de su disciplina de origen. La trayectoria de desempefo de Barba aminoré su
temor inicial para fungir como docente, a este respecto él expresa: “cuando llego el
momento yo ya estaba preparado”. De acuerdo con lo citado por Barba, sentirse
preparado para asumirse como docente se relaciona con imaginarse competente por
poseer experiencia como industrial y porque a partir de ello se identifica como alguien
apto en la dimensidn tedrica-practica de los cursos en los que es invitado a participar. Para
los sujetos del estudio la aptitud como profesor estd vinculada con la experiencia obtenida
en el area de la Ingenieria Industrial, lo cual les brinda seguridad para dicho desempeiio.

El dominio disciplinar sumado a la experiencia en la practica de una o varias
funciones como Ingenieros Industriales incide de forma importante en su ingreso como
docente. Es decir, Pavel, Flor, Arturo, Linda, Luz, Barba, Gloria, Servando, Geral y Félix
refieren ambos requerimientos como ejes nodales para su contratacion. En todos los casos
hay un reconocimiento de capacidad o competencia del campo disciplinar que se asocia
con el desempefio profesional de Ingeniero Industrial. Al menos al tomar en cuenta lo que
se refiere en el momento definido como punto de partida, se puede decir que las
experiencias previas en el campo laboral de la Ingenieria Industrial constituyen un
referente muy valioso el proceso de construccién de la identidad docente, los profesores le
otorgan un significado de mucho peso al conocimiento y experiencia disciplinar que
poseen después de laborar como industriales. Si reconocen la necesidad de conocer y
emplear estrategias didacticas, pero esta en primer plano la concepcién de que desde los
saberes propios de la Ingenieria Industrial podran formar a los estudiantes.

La imaginacidn de si mismos para incorporarse como docentes tiene relacién con la

seguridad que siente el profesorado a partir de su competencia profesional como
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Ingenieros Industriales. Tanto la practica en el campo profesional de la industria como el
reconocimiento de otros y el propio, brindan seguridad al profesor para pensarse a si
mismo como alguien apto para impartir clases. Valorar y reconocer que tienen la
capacidad para ofrecer su experiencia prdctica y temdtica a los futuros aprendices los
motiva a considerarse como profesores y al mismo tiempo los impulsa para desarrollar sus
primeras practicas docentes. La posibilidad de compartir lo aplicado y aprendido en Ia
empresa, sostiene su seguridad y confianza respecto a si mismos para impartir clases. Los
temores, miedos e incertidumbres que siente el Ingeniero Industrial ante la opcién de
aceptar incorporarse como docente, se matizan y disminuyen en la practica.

A partir de los resultados de la fase del analisis que da cuenta de la forma en que se
decide ingresar como profesores, se identifica que en el proceso identitario docente hay
una re-conceptualizacién temprana de si mismo con relacién a la practica. Por ejemplo,
hay relatos que citan un cambio en cuanto a la forma en la que se imaginan a si mismos.
Primero se perciben con nula o poca experiencia para poder aportar como docentes a la
formacion del estudiante y después se advierten en condiciones de iniciarse como
profesores. Este cambio en la forma de imaginarse a si mismos forma parte del proceso de
construcciéon identitaria ya que desde el punto de vista de Lave & Wenger (1991) la
identidad formada en la practica se deriva de diversas experiencias que modifican a la
persona. Ademas, puede decirse que en congruencia con la postura de Wenger (2001) la
imagen que se formulan los sujetos, desde si mismos y desde los demas, constituye un
aspecto clave para su identificacion en una préctica social determinada, sin embargo la
forma de concebirse a si mismo puede estar limitada o fortalecida a partir de grado de
experiencia o de seguridad en la que el profesor se advierte desde su perspectiva o a partir
de lo que los demads expresan de él.

En sintesis, la concepcién de transformacién y cambio en la forma de imaginarse
como docente constituye una forma de aproximarse hacia la construccién identitaria en
contextos socioculturales, segun lo expresado por Wenger (2001) asi como por Holland y
Lachicotte (1998). Con base en los resultados de este apartado, se advierte una

identificacién previa hacia la docencia derivada de la imaginacién desde si mismos y de los
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otros, misma que surge a partir del reconocimiento en torno al desempefio y la experiencia
como Ingenieros Industriales, y de la competencia o dominio tedrico-practico de los
futuros profesores. Para el profesionista que se integra como docente, estas experiencias
constituyen un punto de partida importante como antecedente a su ingreso como

profesor.

4.1.2. Identificarse a si mismos como buenos para explicar

A partir del analisis de los relatos se observa que algunos profesores reconocen que
adquirieron el gusto por explicar previo a su funcién como docentes. En los relatado se
enfatizan anécdotas que narran un gusto y satisfaccidn a partir de advertirse a si mismos
como buenos para explicar. Se identifica el gusto por explicar y ayudar a otros a aprender
derivado de experiencias en actividades relacionadas con la docencia. La reflexion en torno
a las acciones vinculadas con el quehacer docente pueden agruparse desde dos vertientes
hacia el encuentro con la practica como docentes: asesorar con fines de regularizacion
académica o para realizar tareas escolares, y fungir como instructores en la empresa para
capacitar al personal de su drea.

Asesorar con fines de regularizacion académica o en tareas escolares

Arturo narra su decisién de incorporarse como docente al mencionar su experiencia
como estudiante de licenciatura. De manera especifica, comparte su rutina de dar
asesorias y brindar ayuda en la modalidad de pasantias a estudiantes de colegios
particulares de educacién media superior. El menciona que su ingreso como profesor
universitario se marca al percatarse de su habilidad para explicar. Al evocar sus recuerdos,
Arturo expresa que al valorar la decisién de ingresar como profesor se dijo a si mismo
“tengo cierta habilidad para ello y.. me gustaria desarrollarme por ese lado”. En este
sentido, una forma en la que el profesor comparte su disfrute por lo que hacia como
asesor es al darse cuenta de que a quienes ayudaba aprendian. Por ello emite una
expresion, con tono de orgullo, sobre las estudiantes a quienes asesoraba en esa época:

“ino tronaban, pasaban!”.
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Una evidencia que puede servir para reiterar el gusto de los profesores por explicar,
como antecedente al interés por la docencia es el de Pavel. A él, desde nifio le gustaba
jugar a la escuelita, a partir de entonces desarrolla su satisfaccién por ayudar a aprender a
otros con sus explicaciones. Ese agrado se fortalece en el transcurso de su vida. Pavel
relata practicas previas a su funciéon docente en una IES:

“Siempre asumi el rol de maestro, cuando jugaba con mis primos, cuando estuve en
la secundaria y en la preparatoria jugué el rol también. Se me acercaban mucho
para que yo les explicara algunos problemas... nunca me molestd, todo lo contrario.
En la universidad creébamos comunidades de estudio y siempre me toco liderarlos
(como alumno). Daba clases particulares, se me acercaban jovenes que tenian
problemas de regularizacion en matemdticas y fisica. Desde ahi yo empecé a ser mis
pininos, por asi decirlo, y mi primera experiencia ya formal fue en la universidad”.
Pavel continla con este relato: “Nunca me imaginé terminar como maestro. Yo me
imaginaba en el sector productivo, sin embargo me llegd una invitacion de manera
fortuita y es algo que desde agosto de 1992 hasta la fecha lo hago con mucho
gusto. Es una profesion que me ha dado muchas satisfacciones y con la cual yo me
siento realizado profesionalmente”.

Como se ilustra en el pasaje anterior, Pavel enfatiza su gusto por explicar y ofrecer
asesorias desde antes de iniciarse como profesor. Para este profesor, en la actualidad, al
concebirse como docente, dichas acciones son consideradas como fuente de realizacion
profesional.

Cabe sefialar que el gusto y la satisfaccion por ayudar a aprender, que se refiere en
los casos de Arturo y Pavel, son ejemplos de una situacién similar a la que relatan Flor y
Gloria. En resumen, se puede decir que el brindar asesoria a otros (compafieros,
estudiantes de bachillerato o a los familiares), con fines de mejora académica y/o como
apoyo en tareas escolares, puede representar un punto de partida importante para el

desarrollo de la identidad docente, desde antes de iniciarse como profesores.
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Instructor en cursos de capacitacion dentro de la empresa

Ademads de brindar asesorias, fungir como instructor o capacitador en la empresa es
una practica previa a la accion docente que ayuda al futuro profesor a imaginarse a si
mismo como bueno para explicar. Algunos sujetos de este estudio evocan recuerdos de
practicas relacionadas con la docencia relatdndose como instructores de cursos de
capacitacion en la empresa. El Ingeniero Industrial concibe su rol de capacitador como un
antecedente o plataforma que le facilité y le dio seguridad para llevar a cabo su quehacer
como docente. Gloria afirma que capacitar a sus compaferos de trabajo representd una
oportunidad para aprender aspectos de didactica ya que en la empresa la prepararon
como instructora. Algunos fragmentos de los relatos de Gloria que ilustran esta situacion
son los siguientes:

“..en el trabajo que yo tengo soy instructora, ahi te dan un curso, te preparan para
ser instructora [...] Cuando yo llegué a la universidad yo ya tenia la experiencia de
darles esos cursos a los grupos de trabajo [...], ya traia cierta experiencia sobre el
manejo de grupo, sobre las técnicas, sobre las cuestiones diddcticas”.

Con respecto al relato anterior, Gloria enfatiza que su funcién como instructora en la
empresa fue un aprendizaje y un apoyo clave para su ingreso a la universidad y para dar
clases. En particular, Gloria precisa que impartir clase le parece algo mas sencillo que
capacitar a los trabajadores. A este respecto expresa: “se me hizo mds fdcil sobre todo
porque el estudiante es mds disciplinado”, segin lo expuesto por Gloria, el estudiante
asume un rol de aprendiz, dispuesto a desarrollar sus tareas. En este caso, la profesora
concibe al alumno mas disciplinado que el trabajador en su rol de destinatario de un
proceso de aprendizaje.

Barba sefiala que fungir como instructor le ayudd a tener seguridad para aplicar
estrategias en la conduccién de grupos. Cuando él era estudiante sufria al exponer,
recuerda: “yo no me veia enfrente (de un grupo) continuamente exponiendo un tema,
ino!”. Sin embargo, con la experiencia como instructor dentro de la empresa cambia su
percepcién hacia si mismo al tener que estar ante grupos reducidos para capacitarlos.

Barba comparte que: “en el trabajo se dio esa necesidad de capacitar” asi como la
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oportunidad de “dirigir reuniones y juntas” y que ambos aspectos le permitieron “sentirse
preparado para estar frente a un grupo”.

Por otra parte, Geral refiere sus antecedentes como instructora del Instituto
Nacional de Educacién para Adultos (INEA) como una actividad que le sirvid para sentir
seguridad en el proceso de la ensefianza. La experiencia previa de Geral también se
relaciona con el gusto y practica de ayudar a otros en procesos de aprendizaje muy
especificos en los que fungié como instructora y asesora.

El desempefio como capacitador o instructor de adultos es una practica que brinda
seguridad para la labor futura en la docencia. Asi lo refieren los profesores Barba, Gloria y
Geral. Por otra parte, la satisfaccion de ofrecer clases informales, asesorias o ayudas en
tareas escolares de temas complejos, es algo que destaca como una experiencia de
practica que marca el inicio para la accién docente de Pavel, Flor, Linda y Arturo.

A través del proceso de recuperacion de relatos, puede inferirse que los desempenos
de asesor e instructor, experimentados por los sujetos de este estudio, constituyen
referentes previos relacionados con su construccién identitaria docente. Fungir como
asesores o instructores, antes de haberse imaginado como profesores, les hace sentir que
son capaces de ensefiar. Esto, como lo expresa Wenger (2001) corresponde a la
imaginacidn de poder verse en una funcion profesional. Esta imaginacidn surge al sentirse
competentes o capaces en una actividad en la que no se habian pensado antes, esta
experiencia de reconocimiento de si mismos favorece el desarrollo de un proceso

temprano de identificacién como profesores.

4.2. Los inicios en la construccion de la identidad docente en la practica

Al llevar a cabo la docencia por primera vez, los profesores universitarios deben resolver
dificultades relacionadas con dicha funcidn. Los profesores aqui referidos no cuentan con
los fundamentos tedricos para el disefio y desarrollo del proceso de ensefianza
aprendizaje, sin embargo, como se ha mencionado hasta este momento del andlisis,
poseen experiencia practica en torno a la disciplina, lo cual les brinda seguridad vy

confianza a los nuevos profesores para preparar y desarrollar sus clases. Preparar la clase y
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llevarla a cabo significa un reto que les demanda acudir a diversos apoyos como andamiaje
para desempenar dichas funciones. A continuacion se presentan las principales
necesidades, limitantes o preocupaciones del profesorado al planear e impartir las clases,
enseguida se mencionan de las alternativas de mediacion empleadas para cumplir con los
guehaceres propios de la docencia, y por ultimo se citan relatos de las primeras clases en
las que los profesores expresan interés, satisfaccion y compromiso como impulso hacia su

gusto e identificacion docente.

4.2.1. Preparacion y desarrollo de las primeras clases

Se considera necesario recordar que en la IES en la que se desarroll6 la investigacién se
solicita a los profesores trabajar en academias. Una academia de curso o bloque estd
conformada por los profesores que estan programados para impartir las clases en estos.
En dicho orden de ideas, una de las principales funciones de quienes integran el grupo
colegiado es participar de forma conjunta en la toma de decisiones relacionadas con la
planeacién y el desarrollo de las asignaturas o cursos en cuestidon. Hecha esta precision, se
advierte que en distintos momentos de la presentacién de los resultados de esta
investigacion, se citara el trabajo de academia como una modalidad de trabajo compartido
entre los profesores.

Como parte de las acciones que preocupan al profesorado se citan la preparacién e
imparticion de la clase. Estas actividades corresponden al qué y al cdbmo ensefnar o ayudar
a aprender a otros. Para atender dichos procesos, el profesor principiante menciona que
debe dedicar tiempo al estudio y/o actualizacion tematica; de igual forma, admite que
como Ingeniero Industrial desconoce qué estrategias aplicar tanto para promover el
aprendizaje como para realizar la evaluacién y conducir al grupo. Ademas, al referir su
postura como desarrollador de la clase, reconoce situaciones de nerviosismo e inseguridad
de su parte, asi como una actuacién un tanto exigente en cuanto al trato hacia el alumno.
Los sujetos sefalan que uno de los aspectos que caracterizaron sus primeras experiencias

al frente de los cursos fue que se apegaban de forma rigida o lineal al plan de clase
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(estrategias, actividades y tiempos) y a los materiales que les proporcionaban los
coordinadores de academia o sus propios pares de asignatura (compafieros de academia).

La preparacion de los temas de clase requiere mayor atencién y tiempo de
dedicacidon durante el primer afo de labor docente. Se identifica que el dominio disciplinar
figura como una caracteristica clave en la incorporacién de un profesor que proviene del
area de Ingenieria Industrial, lo cual no suple la necesidad de investigar y estudiar a detalle
los contenidos de la asignatura en cuestidn. Es decir, aun cuando se posee un dominio en
la disciplina que se imparte, se precisan acciones de preparacidon por parte del nuevo
profesor para llevar a cabo la funcién de disefiar y desarrollar la clase, esto debido a que
como profesores entran a un campo disciplinar diferente al de la Ingenieria Industrial, que
en este caso es la docencia. De cierta forma, es natural que la competencia como Ingeniero
Industrial provee de seguridad en ciertos temas, sin embargo el profesorado reporta que
requiere pasar por un proceso de autoestudio para ampliar o actualizar lo que se verd en
clase.

También se presentan relatos que permiten identificar que el profesor reconoce que
hay contenidos incluidos en los programas de curso, que adquiere en el transcurso de la
practica docente. Como ejemplo de lo anterior Linda dice: “ahora ya siento que estoy
mejor preparada para abordar esos temas (de formacién metodoldgica)”, esta expresion la
hace para sefialar que dicha preparacién la obtiene en el proceso de aprender a ayudar a
los estudiantes como asesora de proyectos de un curso que le tocd impartir.

Cabe mencionar que la revision tematica a partir de referencias bibliograficas u otras
fuentes de consulta requiere de inversidon de tiempo que no disminuye, necesariamente,
con la experiencia frente a clase. Si bien la dedicacidn para leer, buscar nueva informacién
y actualizarse es mayor en los primeros semestres del desempefio del profesorado, cuando
el docente reitera su compromiso con este quehacer expresa que es indispensable
mantenerse actualizado, por lo cual la inversion de tiempo de estudio se considera como
una accién que no concluye por contar con una trayectoria como docente.

Los sujetos de esta investigacidn, también se encuentran ante la necesidad de

conocer y poder aplicar técnicas o estrategias para promover el proceso de ensefianza
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aprendizaje. Para subsanar esta carencia los profesores recurren a: el ensayo y error a
partir de experiencias previas como estudiantes; al apoyo e intercambio de ideas con pares
gue tienen mayor experiencia en la docencia; a los cursos de induccién a la funcién
docente; y a la consulta de material especializado en el area didactica-pedagdgica. La
forma en la que se desarrollan estos procesos de ayuda se detallan en el apartado definido
como: la mediacidén requerida para las primeras clases.

Por otra parte, cuando se trata el tema o contenido de la asignatura (en su versién
tedrica, taller o practica profesional) emergen relatos que refieren el nerviosismo como
limitante de las primeras experiencias en aula. Pararse frente al grupo e impartir la sesién
de clase se relaciona con temores e inseguridades que se presentan como nerviosismo.
Linda recuerda: “para mi era todo un reto porque me daba pdnico (dar la clase)”. Luz,
Barba, Servando, Félix y Geral también admiten el nerviosismo ante el grupo. Pavel dice
sentir “mariposas en el estomago” como una expresidon de nerviosismo, aunque en otro
momento también emplea dicha frase para describir su satisfaccion docente.

Un problema comentado por Linda, Flor y Luz es que en sus primeras clases se les
dificulto ser reconocidas por los estudiantes como figura docente debido a su fisico y/o
edad. Flor recuerda que por su juventud los alumnos la desafiaban. Esta situacidn solo la
comentan mujeres, ante dicha circunstancia, las profesoras expresan que su reaccion fue
una actitud dura, exigente o inflexible durante las primeras experiencias de practica.

Al recuperar situaciones que describen la forma de conducir al grupo y de promover
la interaccién entre profesor-estudiante se presenta una regularidad entre Arturo, Pavel,
Linda, Luz, Geral, Barba, Gloria y Félix. Todos ellos refieren que como ingenieros se
consideraban “cuadrados” y duros. Se emplea el adjetivo “cuadrado” para explicitar que
son metddicos en cuanto a la aplicacidn de procesos, también reiteran que en las primeras
experiencias como profesores se mostraron inflexibles o rigidos en el trato con el
estudiante. Esta actitud se presentaba como una forma de imponerse ante el grupo. Dicha
postura de dureza es reconocida por Luz, como una limitante en su relacién con los
aprendices; de su primera clase recuerda: “me obligué a fingir una personalidad muy dura,

muy impenetrable, asi como... para generar cierto tipo de sentido de autoridad ante el



116

grupo... iGeneré cierto tipo de imagen de la maestra dura! (esto lo expresa en tono de
tristeza —voz baja, sin contacto visual-)”. A este respecto Luz evoca que “los alumnos no se
sentian a gusto, ni relajados” por ello también reflexiona que dicha situacién afectaba su
practica ya que sentia que ella ponia una barrera que limitaba el aprendizaje de los
estudiante y la interacciéon que ella debia favorecer como docente con su grupo de
alumnos.

Una limitante de la practica inicial del profesorado, que proviene de la Ingenieria
Industrial, es la rigidez con la que se desenvuelve en los primeros cursos o semestres. La
etiqueta de ser cuadrado también es referida al citar ejemplos de la imparticién de los
planes de clase. Por ejemplo, esta situacién condujo a Luz, Linda y Barba a desempefiarse
muy apegados a las actividades, secuencias, tiempos y materiales que ya estaban
determinados en la planeacién de las sesiones de clase. Luz dice: “era inflexible, de librito”,
es decir, se hacian las cosas tal cual se especificaba en lo planeado, Luz continua en su
relato: “me preparaba desde el inicio como en el plan de clases... jinflexible!... jvoy hacer
media hora esto y en la otra media hora esto y voy acatarme a eso, no voy a ir por ninguna
otra opcion!”. Linda se describe del mismo modo: “cuando recién empecé como toda una
ingeniera era muy cuadrada... o es blanco o es negro”, por esta razén se basaba en lo
establecido por los profesores de la academia. Esta forma de trabajar restringia la accion
docente a lo proyectado sin tomar en cuenta la situaciéon del grupo al momento del
desarrollo de las sesiones. En el desarrollo de las primeras practicas docentes, esta forma
de participacién es una caracteristica comun entre el profesorado del area de ingenieria
referida en esta investigacion.

Otro motivo por el que los sujetos de este estudio se limitaban a seguir o emplear
actividades y materiales propuestos por otros se debe a lo siguiente: porque en dichas
producciones se reconoce la contribucién de un grupo de profesores a los que se les
identifica como autoridad en la funcién docente y por otra parte, porque como docentes
principiantes no tienen la experiencia de otros caminos para desarrollar su quehacer.

Puede decirse que en esta fase, que refiere los inicios del profesorado, no se

presenta lo que Wenger (2001) cita como negociaciéon de significados, ya que la utilizacién
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de los saberes y productos de los otros no parte propiamente de una reflexion o valoraciéon
de lo sugerido para luego optimizarlo y/o aplicarlo. Sin embargo, es necesario reconocer
gue la aseveracién anterior se hace con base en lo expresado en las narraciones
correspondientes a las primeras participaciones como profesores. Ademas, también hay
gue tener en cuenta que lo que el profesor omite en los relatos, y que estd implicito en la
practica docente, no es parte del presente analisis. De esta manera se admite que si puede
haberse presentado la negociacion de significados desde que los profesores desarrollan
por primera vez este quehacer, pero no es algo que se pueda advertir en los relatos
reportados en esta parte de los resultados.

Por ultimo, es oportuno mencionar que los profesores admiten que como
principiantes, durante su participacién en las primeras clases, tuvieron poca o nula
participacion en acciones como el disefio del plan de clase y por ende en la elaboracién de

los materiales de apoyo

4.2.2. La mediacion requerida para las primeras clases

En este apartado se relatan las mediaciones identificadas en el desarrollo de la practica
docente del profesor universitario, durante el desarrollo de sus inicios como docente. En
los relatos de practica se identifican cuatro aspectos que los sujetos de esta investigacién
utilizan como mediaciones: a) las practicas de los profesores a quienes se reconocia como
buenos docentes, ademds de la experiencia obtenida como estudiantes; b) la socializacién
con pares que cuentan con trayectoria en este campo de accién docente; c) los cursos o
talleres de formacidon docente; y d) los recursos o materiales bibliograficos y/o
tecnoldgicos tanto del area disciplinar como del drea didactica-pedagdgica.

La experiencia como estudiantes y las prdcticas de sus docentes

Las narraciones de los sujetos de la investigacion permiten sefialar que antes de
tener como referente las orientaciones didacticas que reciben de los compafieros (pares) o
de los formadores de los cursos, los Ingenieros Industriales basaban su quehacer docente
en el ensayo y error, asi como en la experiencia ganada como estudiantes y a partir de los

modelos de trabajo de quienes fungieron como sus profesores.
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Arturo, Luz, Pavel, Servando, Geral y Gloria relatan que en sus inicios sustentaron su
practica de forma empirica, a partir de su vivencia como estudiantes y bajo la influencia
tanto positiva como negativa de la préactica docente de sus profesores. En dicho sentido
Servando expresa que no tuvo un modelo a seguir, en su narracion se encuentran estos
fragmentos: “se me hizo mds fdcil decir: sigue aquello que no te gustdé cuando eras
estudiante. jY eso lo evito...al mdximo!, luego complementa su reflexion: “a veces se tiene
mds presente lo negativo que lo positivo”. Servando dice aprender mas de lo identificado
como practicas negativas y que eso le ha servido desde que ingresa como profesor para
orientar sus decisiones en el aula. De igual manera, Arturo, Pavel y Félix, coinciden que la
seleccidn de las estrategias para planear e impartir las clases, en gran medida se debe a los
errores y omisiones observados en la labor de sus profesores, los cuales les servian de
contraejemplos.

Como ejemplos de referentes positivos para desarrollar las clases, Arturo, Pavel y
Luz, relatan con un dejo de admiracién y reconocimiento a docentes que les sirvieron de
modelos, por dicho motivo ellos aplicaban e imitaban sus estrategias o formas de conducir
las sesiones de clase. En el caso de Arturo, él comparte que al iniciarse en la docencia
estudiaba el posgrado, esta experiencia en la que era estudiante por las noches y docente
de dia lo conducen a observar a sus profesores, refiere que de ellos toma lo identificado
como bueno, pero al igual que Servando evita lo advertido como malo. Arturo narra:

“Yo empecé a tener referentes de maestros ITSON que eran los mejores y de ahi
empecé a ver su diddctica, como manejaban los temas y como dejaban las tarea. Y
lo que uno hace es imitar. Como alumno de maestria hago una réplica de lo que
veo, obviamente de maestros jde los mejores! Entonces empiezas a mamar (en el
sentido de adoptar formas de actuar) pero con la idea de que te tienes que parar
frente al grupo, porque ya de estar de alumno a maestro jeso ya era mucho!, jte
sensibiliza! Yo como alumno, lo que sufri no se lo voy a hacer sufrir a mis alumnos.
[...] Lo que aplaudia lo voy a replicar. Y entonces vas encontrando un modelo que
vas ajustando poco a poco, lo que veias bueno lo tomabas y lo que veias malo lo

evitabas. Y asi es como tomé mi camino como profesor”.
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Otra forma en la que se sostiene la importancia de la interaccién con otros como
recursos mediadores es cuando se les identifica como mentores. En diferentes relatos, Luz
comparte que durante las précticas de sus inicios fueron claves dos de sus maestros a
guienes refiere como mentores. Dichos mentores la acompafnaron de diversas maneras
para aproximarse a un mejor desempeiio como docente, por ejemplo: la involucraron en
proyectos relacionados con la administracion de academias; le solicitaban su colaboracién
para el disefio de programas y planes de clase; recurrian a ella como asistente para la
elaboracion de material didactico; y también le brindaron la oportunidad de involucrarse
como maestra adjunta.

La experiencia de Luz, al acompafiar a uno de los mentores en su clase, le permite
observar, practicar y construir con el profesor que la guiaba, una diversidad de estrategias,
actividades y materiales. El mentor, ademads de invitarla a sus clases, la incluia para que
disefiara, junto con él, estrategias y materiales para las clases que impartiria dicho
docente, asi como para las asignaturas que ella tenia programadas. La participacion e
involucramiento en las actividades docentes, asi como la confianza y la responsabilidad
qgue le atribuia el tutor se refieren como experiencias de participacién empleadas como
andamiaje para Luz, en sus inicios como profesora. De igual forma, el acompafiamiento por
parte del mentor, constituye un ejemplo del rol mediador que tiene un docente con mayor
trayectoria al propiciar la formacién de una profesora en calidad de principiante.

La socializacion con pares que cuentan con experiencia docente

El apoyo e intercambio de ideas entre pares, representa un apoyo fundamental en el
proceso de formarse como docentes en la practica. En este sentido, los profesores
mencionan que al participar en academia se fortalece su proceso de construirse como
docentes.

En todos los relatos estan presentes las ventajas que tiene el iniciarse en la docencia
con el apoyo de pares con mayor trayectoria. En tanto es mayor la participacion del
profesorado en dicho grupo puede identificarse que esta modalidad de trabajo representa
un impulso para un mejor desempefio y sobre todo para favorecer la identificacion

docente. Las bondades de esta modalidad de trabajo permiten que profesores con
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distintos matices de experiencia (e incluso sin ésta) socialicen y gesten alternativas para el
abordaje de la practica docente. Estos ejemplos confirman la postura de Lave y Wenger
(1991) quienes sefialan que en tanto se transita de una participacion periférica o con
menos involucramiento hacia una mds activa y con mayor nivel de interaccion se puede
advertir la construccién de la identidad en la préactica y con ello el desplazamiento hacia
esquemas de accion de mayor compromiso y satisfaccion.

Los docentes que integran las academias cuentan con planes de clase y material
didactico que ponen a disposicidn del nuevo profesor, lo cual hace mas sencillo el proceso
de induccién a dicha actividad y ademas les brinda seguridad para el desarrollo de sus
cursos. Los procesos de socializaciéon llevados a cabo en colegiado constituyen un
andamiaje fundamental para los profesores en sus primeros afios de prdctica. Lo antes
mencionado ocurre aun cuando la participacion sea poco activa en el periodo de
incorporacién, esto debido a que se involucran, al menos, en calidad de observadores en
los momentos de compartir e intercambiar estrategias para el desarrollo de las clases o los
planes de las mismas.

Para ilustrar las bondades del trabajo colegiado, como mediacién cultural para el
profesor novato, se describen fragmentos de los recuerdos de algunos profesores. Linda
comparte que esta atenta a las orientaciones de otros:

“Escucho comentarios de diversos maestros y ellos me dicen qué puedo hacer aqui
(se refiere a la puesta en marcha de un curso practico) en cuestion de dindmicas de
clase (...continua con su relato) es que no tengo idea como les voy a transmitir esta
parte porque no es tedrica es totalmente prdctica y no la puedo ver en aula”. Sefiala
que le dicen: “a pues mira puedes hacer una dindmica con juegos, con legos [...], y
ya me aconsejan cémo podria ser y... a partir de eso yo empiezo a modificar,
(contindia y comparte sus pensamientos) -bueno acd también podria... en otro curso
podria impartir una dindmica, manejarla de tal manera que el alumno capte lo que
uno quiere transmitirle-, y en eso también me han ayudado los compaferos”.
Posteriormente sefiala otras contribuciones que recibe de sus pares en la

academia: “en la busqueda de materiales de apoyo, también me dicen a ddnde
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puedo acudir para buscar articulos o libros sobre temas que pudieran aportar para
los cursos. Me dan un norte para seguir”.

Por su parte, Luz relata lo siguiente para sefialar los apoyos de los compafieros: “Son
maestros de tiempo completo aqui (ITSON) con bastante experiencia y pues aprendo
escuchdndolos o viendo sus productos”. Se considera oportuno referir que esta profesora
es quien sefiala la relevancia de dos profesores a quienes considera sus mentores en su
formacion como docente. Este relato de Luz es una forma de sefialar que cuando se
interactya con los compaferos de una practica como lo es la docente, dicha experiencia
representa una manera de desarrollar la confianza de si misma para el ejercicio de su
guehacer y para su formacion como docente. Luz menciona que de sus compeleros
docentes recibe orientacion, la oportunidad de observarlos, que la aconsejan en forma
directa y que ademds, de manera gradual, la involucran en diferentes actividades
relacionadas con la practica docente y la gestién académica.

La experiencia relatada por Luz, segun lo que sefalan Vygotsky (1987) y Wertsch
(1985/1988), es un ejemplo de la funcién mediadora de los sujetos y objetos culturales
para la co-construccidn identitaria. De acuerdo con estos autores, esta mediacidn entre los
sujetos, apoyada en el lenguaje, ayuda a otros en la adquisicién de nuevos aprendizaje y
favorece a su transformacién como ente social.

Al puntualizar la relevancia de la socializacion e interaccién entre pares, en academia
formal o informal (de pasillo), Pavel comparte que la socializacién con sus colegas es clave.
En sus relatos se escuchd decir: “el convivir con otros compaferos e intercambiar
opiniones.... y establecer las mejores estrategias para hacer llegar el conocimiento a los
muchachos me ha permitido también engrandecerme... me gusta siempre trabajar de
manera colegiada”. Barba reconoce que lo que mas le ha facilitado su proceso de crecer y
sentirse como docente es el apoyo de sus pares y la oportunidad que tiene de aprender de
ellos tanto en el didlogo informal del dia a dia como en el desarrollo de la agenda del
trabajo colegiado.

La posibilidad de ayuda externa que aprovecha el profesor novato le sirve para

aminorar las dificultades que experimenta en los primeros afios de su quehacer docente.
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No estd por demas sefialar que por lo regular, los sujetos admiten que al principio su
desempeno dependia de las aportaciones de otros, lo que los hace caer en cuenta de que
eso llegd a limitar su practica en las primeras clases o semestres. Linda reconoce: “al inicio
yo me limitaba a los materiales que se usaban en la academia”, en esos momentos el
sentimiento de capacidad o competencia en la docencia era parcial; por ejemplo, esta
misma profesora sefala en la medida que ganaba experiencia en la practica llevaba a cabo
ajustes: “lo que fui haciendo es tratar de enriquecer los materiales, las dindmicas, para que
fuera mds prdctico para ellos (alumnos)... ya me senti capaz de generar materiales”.

La importancia que el profesorado atribuye a la socializacién e interaccién con los
pares, para compartir experiencias relacionadas con la practica docente, es un ejemplo de
la relevancia que tiene el aprendizaje social en la transformacién de las personas, esto de
acuerdo a lo que senala Wenger (2001). Ademas, los profesores con mas experiencia
docente, que actian como mediadores durante el proceso en el que un profesor novato
avanza hacia niveles de mayor participacion, son identificados como sujetos culturales a
los que recurre el profesorado durante el trayecto de su formacién identitaria.

Los cursos o talleres de formacion docente

Los cursos de induccién a la docencia que ofrece la institucion en la que se
desempenan los sujetos de este estudio, también son empleados como mediaciones
culturales importantes, en los trayectos de aprender a construirse como profesores. Los
procesos que apoyan la formacién del profesorado a través de programas de capacitacién
son fundamentales para el nuevo profesor. Flor advierte que en un principio no
comprendia a los muchachos, y que ello la condujo a buscar alternativas para prepararse
mejor y poder ayudar al estudiante, y para ser mejor docente. Ella decide tomar
diplomados y cursos de desarrollo personal, de induccidn docente y de estrategias para la
ensefianza de las matematicas.

Pavel, Arturo y Servando recuerdan el curso de microensefianza como una
experiencia de aprendizaje significativa en su conformacién como docentes. Para todos los
participantes, la oportunidad de tomar cursos relacionados con aspectos tedrico-

metodoldgicos que sustentan el desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje,
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constituye un andamiaje fundamental en los inicios como profesor. Para Gloria, Arturo,
Félix, Pavel y Servando, las experiencias derivadas de dichos cursos o talleres les brindan
posibilidades para sustentar lo que en sus primeras clases se realizaba de forma empirica.
“Se me abrio el mundo”, dice Arturo, cuando narra que encontrd sentido y aplicacién a un
diplomado sobre didactica, también dice: “ya le pude poner nombre a las cosas”, es decir,
pudo definir una estrategia didactica o tener claridad del sustento tedrico de una accion
gue antes imitaba de otros.

El uso de recursos o materiales bibliogrdficos y/o tecnologicos

Durante los inicios, los principales objetos culturales que son empleados como
mediadores son los producidos por otros profesores o especialistas en el &area
psicopedagodgica. En este grupo de objetos utilizados como artefactos culturales se
encuentran las presentaciones en power point, las notas y/o disefios de los planes de
clase, asi como los articulos o libros consultados en Internet.

La investigacién en fuentes bibliograficas también es citada como una accién que
favorece el proceso de incorporacion de los profesores hacia la docencia. Pero las
consultas se centran en el area disciplinar, ya que entre los sujetos que participan en esta
investigacion predomina la concepcién de que esto es mds importante que la busqueda de
sustento tedrico para la accidn docente. Por otra parte, se debe aclarar que lo aqui
descrito obedece de forma particular a las caracteristicas de la formacién en la practica del
profesorado durante sus primeros afios, ya que conforme se desarrollan en el ejercicio de
este quehacer, se resignifican algunas de sus concepciones, lo cual moviliza la accién del
profesor hacia otras iniciativas de busqueda, consulta, produccién y desenvolvimiento
como docente.

4.3. Reflexiones en torno al punto de partida en la construccion identitaria docente

Al analizar la informacién que surge de los relatos de practica de los profesores, durante
las experiencias previas al ingreso como docente y en sus primeras clases, se encuentra
gue algunos de los sujetos expresan que desde la primera clase sintieron gusto y
satisfaccidn. Otros adquieren dicho gusto y satisfaccidn en el proceso de interacciéon con

los estudiantes, o bien al comparar el nuevo desempeio como profesores con la actividad
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profesional como Ingenieros Industriales. En general, los profesores encuentran en esta
funcion una buena alternativa de actualizacion como industriales y la mitad de ellos
considera que la docencia les puede traer diversas ventajas en su desempenio laboral en la
industria. Un aspecto a destacar es que todos relatan que desde que deciden ingresar
como profesores, tienen en mente la preocupaciéon por formar de mejor manera a los
estudiantes del Programa Educativo de Ingenieria Industrial. El interés mencionado se
relaciona con el compromiso hacia la profesion inicial, como ingenieros, ya que su finalidad
es preparar mejores industriales.

Satisfaccion por la practica docente

La satisfaccion por la practica docente de los profesores de esta investigacién surge
de diversas maneras. Hay casos en los que se da por el solo hecho de llevar a cabo la
primera clase con los estudiantes, hay quienes creen que es una vocacion que no habian
descubierto pero que ya tenian esa inquietud, y otros desarrollan dicho gusto o
satisfaccion al experimentar que pueden apoyar el proceso de aprendizaje de los
estudiantes. Ademas, para el Ingeniero Industrial, incorporarse como docente gesta una
nueva posibilidad de desarrollo profesional que emerge durante el trabajo en el aula.

La experiencia en la imparticién del primer curso precede y marca el gusto e
identificacidon hacia la funcién docente. Por ejemplo, cuando los sujetos comparten aquello
gue los ayuda a identificarse y a verse a si mismos como docentes refieren relatos como
los que se citan a continuacion:

Pavel: “Puedo decir que en el momento que toqué el aula... dije, jyo quiero ser
profesor! En el momento que llegué a abrir mi salon y senti las mariposas en el
estomago... y senti a mis alumnos, dije: esto quiero ser. No sé, ese dia me di cuenta.
Y te voy a decir una cosa (en ese instante mira al entrevistador) todos los dias,
todos los inicios de semestre...me vuelven las mariposas en el estémago a pesar de
mi experiencia, aunque sea el mismo curso, el que sea, todavia siento mariposas en
el estdmago. Pavel cierra su comentario al decir: “el dia que no las sienta

jcuidado!”.
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Para este profesor, el nerviosismo manifestado en el estémago desde la primera
sesion de clase, y cada vez que inicia un curso, representa “sentir un reto nuevo” (palabras
de Pavel). La advertencia: “jcuidado!”, es una reflexién para si mismo en la que identifica
gue no sentir la emocion de ser sensible ante los alumnos, y él que cree que si esto no estd
presente podria ocasionarle problemas de disposicion y compromiso hacia la practica.
Pavel reconoce la presencia de inseguridad en su primera clase: “como todos, yo creo que
empezamos un poquito titubeando”. Acto continuo emite la expresidn “pero... jcomo que
me hizo falta clase!”, con esta frase da a entender que le falté tiempo, o dicho en otros
términos, que ya iniciada la sesién se sintidé en confianza para desarrollarla y que hasta
tiempo le faltd. Otro ejemplo de satisfaccién en el ejercicio de la practica es el caso de
Arturo quien describe que: “ser docente y estar pegado a los libros es sentirse como pez en
el agua”, ademads recuerda que desde sus primeros afios en esta practica siente vocacién.

Al continuar con la descripcién de lo que marca el agrado por la docencia, Geral
descubre el gusto por dicha practica al desempefarse en su primer curso denominado
Ingenieria Econdmica. Su expresion “me gustd dar clases precisamente por esa materia” se
enmarca en un contexto narrativo en el que argumenta que la experiencia ganada en la
empresa como evaluadora de proyectos la familiarizé6 con ese curso. Dicha ventaja se
concretd como capacidad tedrico-practica que le permitié apoyar a los estudiantes a
aplicar los conocimientos de dicha materia.

Arturo asegura que “ser docente es mejor que el trabajo en la industria porque nunca
se agota”, ya que le da mads satisfacciones, le brinda mayor crecimiento personal vy
actualizacién constante. Servando sefiala algo similar al opinar que dicha labor es mejor
gue la maquila. Geral valord la invitacidon de dar clases porque “no queria un trabajo de
tiempo completo para no descuidar a la familia”, también considera que la docencia
representa una forma de compartir experiencia. Geral relata que ingresar a la docencia
significa acceder a una actividad laboral con mejores oportunidades de desarrollo personal
y profesional, ademas de ofrecer un horario flexible y/o con menos desgaste fisico.
Durante la imparticidn de los primeros cursos o asignaturas, Servando, Arturo, Geral, Flor,

Linda y Pavel consideran la practica docente como una mejor posibilidad de vida y como
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una alternativa de desarrollo profesional ya que les permite estar actualizados en el area
de desempefio de su profesién de origen.

Otro tipo de ventajas estan representadas por la constante oportunidad de
desarrollo al identificarse como profesores, esto ante la necesidad de mantenerse
actualizados en el area disciplinar de la Ingenieria Industrial. Ademads, como docentes se
sienten realizados al contribuir en la formacion del estudiantado, lo cual les satisface
personalmente y los mantiene con animo laboral. Un aspecto que fortalece la construcciéon
identitaria en la practica del profesorado es la satisfaccion y la posibilidad de llevar a cabo
una actividad laboral que les brinde el impulso hacia un crecimiento en el plano personal,
lo cual incide en la formacién de los estudiantes. De acuerdo con los supuestos de la
psicologia cultural y en congruencia con lo que citan Bruner (1991a), Cole (2003) y Wenger
(2001), lo anterior se desarrolla gracias a la participaciéon en un contexto situado en el que
se desenvuelve el ser humano, ya que en la medida que el profesor se involucra en el
proceso formativo se identifica a si mismo como docente.

Estos resultados presentan congruencia con las aportaciones de Shweder et al (1998)
y Bruner (1991a) quienes sostienen que desde la perspectiva de la psicologia cultural se
sefiala que el individuo transforma su mente y forma de ser en el tiempo, esto por medio
de la interaccion con las costumbres y acciones que caracterizan el contexto de una
practica determinada. De acuerdo a los hallazgos de la presente investigacion, cuando los
sujetos de este estudio se integran como profesores, por lo regular se conciben a si
mismos como Ingenieros Industriales que imparten clases y durante el desarrollo de la
practica docente se asumen como tales, lo cual también los conduce a incorporar
satisfacciones propias de un profesor que disfruta de su quehacer al ayudar a otros.

Compromiso con la prdctica docente a partir del interés por el estudiante

Los inicios de la practica docente se marcan por la preocupacion de un profesorado
gue ingresa como docente con idea de que es capaz de subsanar en los estudiantes las

carencias que él mismo experimentd como aprendiz en su formacidn como ingeniero. El
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profesor principiante considera indispensable llevar al aula situaciones*® o acciones
problematicas reales que se presentan en la industria. Estas ideas sostienen una
preocupacion del profesor novato por contribuir a la preparacién profesional de los
estudiantes del programa educativo del que egresé.

La participacion comprometida es una forma de otorgarle significado a la actuacidn
docente, y por otra parte dichos significados le dan sentido a la accidn reflexiva que llevan
a cabo los sujetos de la investigacidn. Ademas, las decisiones de orientar el desempefio
laboral como profesor adquieren un significado de trascendencia marcado por un alto
compromiso con el nuevo quehacer. La idea de transcender que refieren los sujetos se
funda en el deseo de apoyar a los estudiantes en su formacién profesional como
industriales, por medio de la practica docente. Esto impulsa a los profesores a buscar
alternativas para formarse como docentes. También se manifiesta una constante
preocupacién hacia los alumnos y hacia acciones de mejora en torno a su quehacer para
contribuir de mejor manera en la formacion del futuro Ingeniero Industrial.

La inclinacidn de Geral hacia la docencia se relaciona con el compromiso que surge
en su primer curso para ayudar al aprendiz en su trayecto formativo desde lo que ella
domina como Ingeniero Industrial. Un aspecto relevante en la decisién de ingresar y
permanecer como docentes es la conviccidn y el deseo de contribuir con la formacion
profesional del estudiante.

Las preocupaciones en y durante la accidon docente, que como lo sefala Schon (1987)
surgen de un didlogo consigo mismos a manera de reflexién, giran en torno al compromiso
de realizar un buen desempefio para contribuir a la formacion del estudiante. Sin embargo,
en los inicios del profesorado predomina la idea de que como profesionista (Ingeniero
Industrial) se tendra la oportunidad de transferir y/o ayudar al estudiante a integrar teoria
y practica. De acuerdo con Bruner (1991a) uno de los significados que mueve al profesor es
la conviccidn de que el estudiante requiere conocer las necesidades reales del entorno

laboral y por ello se esfuerzan por hacer énfasis en la relacién teoria practica al abordar su

14 . . . . .

Cuando se habla de llevar al aula situaciones o de incorporar situaciones del campo laboral al contexto de
aprendizaje, el término “situacion” es empleado para referir acciones que favorecen el proceso de ensefianza
aprendizaje.
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practica como docente. En general existe una clara intencionalidad de velar por mejorar las
condiciones de aprendizaje de los estudiantes.

Los profesores, al compartir sus relatos para esta investigacion, se imaginan a si
mismos como profesionistas que son capaces de contribuir a la preparacion de futuros
Ingenieros Industriales, a través de la incorporacion o transferencia de su experiencia
laboral al aula. Esta forma de imaginarse actia como un impulso para la actuacién que
conduce al profesor a advertir la relevancia de su practica en las empresas, pero también al
percatarse de que como docente requiere prepararse.

Es oportuno sefialar que durante el periodo de incorporacion del profesorado
destaca la idea de que la experiencia en el campo laboral y la respectiva competencia
ganada como industrial son fundamentales para sustentar su quehacer docente. Pero por
otra parte, en los relatos que remiten a las acciones relacionadas con la imparticion de las
primeras clases, los sujetos de esta investigacidn coinciden en esta expresion: “si hay que
hacer algo se debe hacer bien a la primera”. Esta frase es reiterada por Linda, Luz, Arturo,
Pavel y Servando en momentos que describen que en el transcurso de su practica como
docentes identifican la necesidad de incorporar nuevos saberes, ademas de los referidos a
la disciplina para desarrollarse como profesores. Sin embargo los saberes del drea
didactico-pedagdgica son considerados como complementarios.

En el contexto de accidn del profesorado subyace la idea de que desde lo disciplinar
se pueden resolver las principales deficiencias que ellos vivieron como estudiantes, asi
como las que se presentan actualmente en el campo profesional de un Ingeniero
Industrial. Esta percepcion es mas fuerte en los inicios de su trayectoria como profesores,
pero conforme experimentan las dificultades y retos propios de la docencia, en forma
paulatina descubren que los saberes disciplinares no son suficientes para llevar a buen
término su practica docente. No es posible omitir que los profesores principiantes refieren
satisfaccidn tanto por la labor docente en si misma como por las ventajas que se
desprenden de ella.

Para los sujetos de este estudio, incorporarse como profesores y experimentar dicha

practica los orienta a valorar el significado de ser docentes, lo cual en ningln caso quiere
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decir que dejen de identificarse como Ingenieros Industriales. Se observa que al menos una
tercera parte de estos profesores, desde los primeros anos de su actuar en la docencia, se
deciden por dicha labor como actividad en la que tienen mayores satisfacciones y
oportunidades al comprarlo con el trabajo en la industria.

Para finalizar este capitulo es oportuno hacer énfasis que en las primeras practicas
como docentes, los significados que se plantean los profesores y que dan sentido a la
construccioén identitaria parten del compromiso y la satisfaccidn en dos sentidos: apoyar la
formacion del estudiante y el propio desarrollo profesional orientado en el ambito de la
disciplina impartida. De igual manera, lo que destaca en el proceso de la identificacidén
hacia la docencia se desprende del gusto o disfrute que experimenta el profesorado al

participar en lo que hace en el aula y al preparar sus clases.
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V. Desarrollo de la identidad docente en la practica

5.1. Actividades de la practica docente que conforman la construccion de la identidad

Las caracterizacion de las actividades a través de las cuales el profesorado refiere el
proceso de la construccién de la identidad docente en la practica, surgen de preguntarle a
los sujetos qué de lo que hacen como profesores los conduce a sentirse e identificarse
como docentes. Al responder, los profesores narran que se ven a si mismos como docentes
a través de cuatro actividades.

En primer término, los sujetos de esta investigacion expresan que la imparticion de la
clase™ constituye uno de los quehaceres que de forma prioritaria los conduce a
identificarse como docentes. En segundo orden de importancia se citd la participaciéon en
el disefio del plan clase, cabe aclarar que la accion de disefiar comprende la elaboracién o
seleccién de material didactico. Un tercer aspecto, corresponde a la funcién de asesoria, la
cual tiene como objetivo apoyar el aprendizaje, orientar a los estudiantes en su proceso
formativo y ofrecer tutoria para el desarrollo de proyectos. Por otra parte, los PTC y
guienes son responsables de asignaturas de practica profesional reconocen las ventajas de
involucrarse en proyectos de vinculaciéon y/o de investigacion como una experiencia de
participacion significativa en la construccién como docentes.

A continuacién se describen las actividades de la accidén docente que favorecen el
desarrollo de su identidad a partir de la préctica en el orden siguiente: la planeacién o
preparacion de clases, la imparticion de la misma, la asesoria al estudiante y el
involucramiento en proyectos de vinculacidon y/o investigacion. La tipificacion de la
participacion en estas cuatro acciones recupera los argumentos del profesorado a la
pregunta por qué lo hace, esto con la intencién de revelar los significados adheridos a la

practica docente que movilizan la construccién identitaria.

> Las clases pueden desarrollarse en la modalidad de curso o taller. Cabe mencionar que dentro del grupo
de cursos estan las practicas profesionales [ver Anexo 2 (mapa curricular)] las cuales pueden tener una
orientacion tedrico-practica o estar centradas basicamente en el desarrollo de un proyecto de vinculacion
y/o investigacidn en el que el aprendiz desarrollara ciertas competencias del campo de la profesién en la que
se esta formando. Una clase puede desarrollase tanto en el aula, en un laboratorio o taller dentro de la IES o
en escenarios de practica externos (empresas).
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5.1.1. La preparacion de la clase

El desarrollo de la acciéon docente demanda la planeacion de la misma. De acuerdo con la
expresion de Servando se asume que “hay todo un previo antes de la clase”. Se puede
decir que Servando hace una analogia al comentar que el docente se pone frente al grupo
como si fuera una obra de teatro, de tal manera que “se da la funcion pero detrds del
telén hay mucho que preparar”. Esta analogia ilustra la necesidad de cuidar la preparacién
de la clase como una forma de participacién que forma parte de la construccion de la
identidad docente en la practica.

A partir de los resultados de esta investigacidon, se puede sefialar que la fase de
preparacion incluye acciones como: el estudio y/o actualizacion de la tematica, la
determinacién de las actividades a desarrollar para el grupo, asi como la seleccién o
elaboracion de estrategias y materiales de apoyo. Dichas acciones se derivan de
propuestas individuales y de grupos colegiados que forman parte de la academia del
mismo curso o bloque.

El disefio del plan de clase por lo comun inicia con la preparacidon tematica por parte
del docente, después se definen las decisiones que caracterizaran las actividades de
ensefanza-aprendizaje y los respectivos materiales. La revision de material relacionado
con los temas del programa de curso se apoya en libros, revistas especializadas, periddico y
otros materiales publicados en Internet. Dichas acciones forman parte de la rutina de
preparacion de las sesiones de clase.

La actualizacion tematica es indispensable para poder formar a los estudiantes. Flor
menciona que estar siempre a la vanguardia de los nuevos conocimientos favorece la
planeacién y el desarrollo de los cursos. De igual forma, Pavel sefiala que en sus
actividades de ensefianza-aprendizaje integra noticias del periddico como estrategia de
induccién, ya sea para variar el estimulo o para activar la reflexion del estudiante con
respecto a la noticia y su relacién con lo que se desarrollard como tematica. Por su parte,
Barba explica que de forma individual lleva a cabo un proceso de investigacion para definir

las decisiones a considerar en su plan de clase:
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“Investigo el tema. Investigo de diferentes autores para ir rescatando lo que me
parezca mds prdctico para mi clase, para ir entendiendo mejor el tema y para ir
rescatando las estrategias o los aspectos que me parezcan mds positivos del autor
(consultado). Posteriormente hago la planeacion de tiempo, del alcance y la
profundidad de los temas, luego defino los ejercicios, problemas o prdcticas que voy a
poner. Retomo los ejercicios o ejemplos de los autores, pero yo los resuelvo primero
para ir viendo los problemas que se les puedan ir presentando. Yo siempre he ido
investigando, para luego planear cdmo lo voy a transmitir. Preparo los materiales y
luego, pues... ir resolviendo”.

Cuando se le pregunta a Barba por qué lo hace de esa manera, él contesta: “con la
intencidn de que logren las competencias los muchachos”. Enseguida afiade un argumento
en plural, como si su voz fuera la de un grupo de profesores: “lo que pretendemos es que el
conocimiento lo apliquen (los alumnos) en diversos contextos”. Continla su narracidon y
expresa por qué da importancia a la solucion de los problemas al hacer su planeacién, él
dice: “...verlos resueltos antes y observar los detalles (del proceso de solucidn) me ayuda a
que cuando ellos (los alumnos) lo estén haciendo, poderles pedir que pongan atencién a
detalles que generalmente se les pasan”.

Gloria también se preocupa por su planeacién ya que tiene el interés de brindar
apoyos al aprendiz. Ante esto ella narra: “Me preparo, siempre estoy preparandome. Me
gusta ayudar al alumno. [Me siento bien ayudando!”. Enseguida Gloria hace un comentario
sobre la actuacién de otros docentes que al parecer toman como un reto plantearse “éste
semestre voy a reprobar a tantos”. Continla refiriéndose a si misma: “Siempre trato de
ayudar”. Con el comentario que la maestra hace sobre la actuacién de algunos profesores
parece ser que hay docentes que en lugar de disponerse desde que inicia su curso con una
buena preparacidn de la clase para contribuir al proceso de aprendizaje del alumnado,
segun la percepcion de Gloria, se fijan metas respecto al nimero de alumnos que
reprobaran la asignatura. En este caso, la profesora hace una critica a quienes, desde su

perspectiva no se preocupan por apoyar el aprendizaje de los alumnos.
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Para Arturo elaborar el material de la clase representa una estrategias para que a sus
alumnos les quede mas claro lo explicado ya que asi los estudiantes aprenden mejor. Esta
fase de su quehacer lo hace sentir con entusiasmo, y de acuerdo con sus propias palabras,
lo alienta a ser cada dia mejor, este profesor manifiesta que al involucrarse en acciones
relacionadas con el disefio de la clase lo impulsa a ser cada dia mejor y a estar en
constante cambio.

Tanto Pavel como Arturo expresaron una particular satisfaccion e identificacion
docente al participar en las acciones relacionadas con la planeaciéon de la clase. Esta
actividad los hace sentir mas como docentes.

“Cuando estoy planeando mi curso, mi clase, esa es una parte que yo disfruto
mucho. Visualizar mi semana, los materiales, lo que voy a hacer con el alumno, el
reto que le voy a poner, eso para mi es una parte que me encanta porque es muy
creativa y estd en mi mente...” (Arturo).

Cuando Pavel comparte sus rutinas sobre la preparacién de la clase relata que con
anticipacidn realiza esta actividad. Antes de salir a clase revisa los materiales y el plan a
desarrollar, después, de camino al aula repasa lo que hara. Al cuestionarle sobre el por qué
lo hace de esta manera expresa:

“Me encanta desarrollar planes de clase, porque ahi dice paso a paso lo que tienes
que hacer y no que me des una lista (como temario). Me hace sentir en el ambiente
cémo poder ayudar al muchacho, por ejemplo, a entender un concepto. Me hace
sentir que en verdad estoy contribuyendo en algo porque estoy plasmando la
manera que una disciplina, una materia en particular se la vas a hacer llegar a una
persona”.

Al menos la mitad de los sujetos de esta investigacidon expresan que en la practica
hay dos tipos de academia, la que ellos definen como informal o de pasillo y la que la
institucion favorece. Para Barba compartir experiencias con sus pares es fundamental en
su proceso como docente. Al citar de qué o quién aprende en su proceso de ser docente,
Barba sefiala: “de los compaferos, pues en la academia compartian sus experiencias y ahi

yo trataba de tomar algo. Fue de gran ayuda el compartir’. En el caso de la socializacidon
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informal Barba expresa las ventajas de valorar opiniones, revisar materiales y/o gestar

ideas con sus pares docentes. El comenta que “en el pasillo o en la visita con el

compafiero” tiene la oportunidad de aprender de los otros. Barba narra esta experiencia:
“Muchas veces estoy preparando un material y voy con un compafiero y le digo, oye
me lo revisas por favor. O le comento, mira lo que estoy haciendo. Esto la hago con
un compaiero que esté dando lo mismo (compaiero de academia de curso), o bien le

pregunto éen donde vas? (para preguntar en qué tema). Voy y lo visito o él viene y

nos compartimos, y asi se da la reflexion diaria, se da asi, compartida”.

Pavel expone que él ha tenido la posibilidad de intercambiar experiencias con dos
tipos de grupos colegiados:

“Tengo un grupo de amigos, los voy a llamar asi: un grupo de profesores de una linea

dura que me han ensefiado o me han transferido sus experiencias... Y tengo otro

grupos de buenos compafieros que son de la linea un poquito mds, mds soft

(blanda™)... y pues de repente me encuentro en la paradoja de que hay que aplicar

las dos. Muchos compafieros me pasan tip’s’’ y experiencias enriquecedoras que he

aprovechado”. Narra que esta forma de trabajar le permite desarrollar mejor los
planes y programas de curso.

Al cuestionar a Pavel sobre por qué recurre a trabajar bajo la modalidad colegiada en
las tareas relacionadas con el plan de clase, responde: “a mi siempre me ha gustado el
trabajo entre todos, es mds lento pero eventualmente reduce el tiempo y es mds fdcil”. Dice
gue no le gusta hacerlo solo a menos que se trate de mi preparacioén individual. Ademas
argumenta que esta manera de participar brinda mayores aportaciones e integra diversas
iniciativas o estrategias.

En la actividad de planear las clases, la participacidon en academia es crucial. De

acuerdo con la experiencia de Linda uno de los propésitos del trabajo colegiados es lograr

16 " , . e .
Cuando Pavel se refiere a un grupo de profesores de la linea blanda esta clasificando a quienes se
preocupan por la incorporacion de estrategias docentes o centradas en el estudiante para facilitar el
aprendizaje y no solamente prestar atencion al proceso o tema que se quiere ensefiar.
N

17 . .. ; . . . . o~ , .
Tip’s. El participante usa el término “tip’s” para indicar que los compafieros le compartian ideas o
estrategias para abordar la practica docente.
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gue un grupo de profesores elaboren y den seguimiento a un plan de trabajo comun con la
finalidad de que los alumnos aprendan las mismas cosas. Nueve de los diez sujetos
atribuyen un peso importante a la colaboracién entre pares para la planeacion.

Por ejemplo para Geral, la experiencia adquirida durante sus afios de trabajo tiene
relacién con formar parte de una academia, ella dice que este tipo de participacion, amplié
sus horizontes y sus conocimientos, ella narra:

“Me involucré mucho en participar con la academia en la preparacion de clases y de
los temas. Siempre estuvimos ahi involucradas con la academia, entonces eso me
ayudd mucho también”. Por otra parte, también comenta que “el trabajo en equipo
favorece en gran medida el rendimiento de los docentes, al igual que en los alumnos,
ya que al intercambiar opiniones y exponer sus dudas, los demds aprenden a realizar
sus actividades, a no cometer sus mismos errores, si una actividad no funciona, se
hace de otra manera”. De acuerdo a la narracién textual de la profesora, como una
anécdota de participacién en una academia en particular comparte lo siguiente:
“Bueno, al asistir a las reuniones de academia (...) veiamos como que los maestros
que también la estaban dando (la asignatura) en ese momento eran nuevos, o sea, la
que tenia mds tiempo era la maestra Linda (nombre ficticio que corresponde a otra
participante de esta investigacidn). Entonces, veiamos cada tema y analizadbamos de
qué manera se iba a darla clase y los ejercicios que ibamos a presentar (...) entonces,
si participdbamos todos en propuestas de cdmo mejorar, porque esa materia tenia un
alto indice de reprobacion”.

Otro caso que ilustra la postura positiva del grupo de profesores ante su
participacion colegiada en la planeacién es lo que narra Flor. Ella comparte que trabajar en
conjunto con sus colegas le ayuda a reflexionar sobre su trabajo con sus grupos de clase.
En sus comentarios sefiala: “...con la experiencia de las demds personas, te das cuenta qué
estrategias funcionan mds que otras o cudles son las reacciones de los diferentes alumnos,
entonces ya te preparas para la situacion que se te pueda presentar, ya conoces algo de los
resultados que se pueden obtener con dicha estrategia. Otro aspecto que es necesario

destacar, con base en los relatos de Geral y Flor, es que la reflexidon sobre la préctica,
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ademas de realizarse en forma colegiada, se propicia a partir de los problemas e
insatisfacciones que se experimentan al impartir las clases.

La socializacién e interaccion entre profesores, respecto a la accidon de disefiar las
clases, representa una forma de participacién que poco a poco construye la identidad
docente desde la practica, segin Wenger (2001). Desde los primeros afios como docentes,
los profesores recurren a la interaccidn social con sus compafieros para ayudarse en el
desempeno de dicha tarea, lo cual es parte fundamental en cuanto a la caracterizaciéon de
las acciones y las experiencias que intervienen en el proceso de construccién de su
identidad. Esta ayuda a retomar las ventajas que tiene la psicologia cultural al poner en
primer plano la naturaleza social del ser humano (Cole, 2003) y la concepcién de la
identidad como proceso de co-construccion al aprender en participacidon con los miembros
de un grupo con los que se comparte una actividad o funcién especifica (Lave y Wenger,
1991).

A partir del contenido de los relatos es posible identificar que en el contexto cultural
de la IES en la que se desarrolla la investigacidn, se priorizan las ventajas del trabajo de
academia para generar alternativas de accidén y solucién con la participacién y la
negociacidn de significados de los profesores. Se observa que las producciones que se
gestan en academia son fundamentales para orientar el desarrollo de las asignaturas,
ademas de contribuir al logro de los aprendizajes del estudiantado. Mediante el trabajo
colegiado también se generan alternativas para seleccionar o adecuar estrategias y
materiales de apoyo.

El involucramiento del docente favorece que en el disefio del plan de clase se
consideren las caracteristicas y condiciones del contexto de los grupos de los profesores.
Los sujetos de este estudio sefialan la importancia de atender las necesidades de los
alumnos, esto mediante la reflexion permanente y la respectiva toma de decisiones de las
modificaciones requeridas para el plan de clase durante y después de su puesta en
marcha. Los profesores, al experimentar su practica docente, identifican que cada grupo
de clase es distinto, que lo que les funciona con un grupo no les funciona con otro, aunque

se trate del mismo curso. Geral ha aprendido que “detrds de la fase de implementacion
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hay mucho por hacer y que en ese proceso estd la necesidad de ajustes constantes a lo ya
planeado”. Esta profesora hace modificaciones a partir de las necesidades del grupo con
base a lo acordado en la academia.

Desde la perspectiva de la identidad actuada de Wenger (2001), la disposicion del
profesorado en términos de compromiso es fundamental en los procesos de identificacién
y negociacidon de significados para la construccidn identitaria. En los resultados de este
estudio, se encontré que se presenta la identificacidén a partir del involucramiento en el
quehacer docente cuando el profesorado da indicios de responsabilidad tanto hacia la
practica en si misma como hacia los demds a partir de la etiqueta de docente. Desde las
aportaciones del autor aqui referido, la nocién de negociacion de significado, posibilita una
identificacién hacia las acciones que el profesorado asume, modifica o genera a partir de la
experiencia propia y la de los demas. Ademas, el compromiso asumido por el profesorado
lo conduce a alinear sus esfuerzos, competencias y significados hacia el desarrollo de
mejores practicas en su funcién como docente. En lo que respecta a este apartado el
profesor advierte una identificacion docente a partir de las acciones que tienen relacion
con la planeacién de la clase, y con ello con momentos en los que elabora los respectivos
materiales de apoyo. Ademas, las experiencias de aprendizaje que cobran mayor
significado en el proceso de la construccién de identidad durante la practica se derivan del
trabajo colegiado como contexto de participacién.

Un aspecto que forma parte de la caracterizacién del proceso de construccién de la
identidad en la prdactica son los momentos de reflexion a los que recurren los profesores
para pensar sobre lo realizado y para realizar ajustes a la planeacién de sus sesiones de
clase. Hasta este momento del analisis, de acuerdo con lo que expone Schon (1987), se da
una aproximacion a la reflexidn sobre la practica, esto con fines de mejora de la misma.
Una caracteristica de la reflexién referida en los relatos es que ésta se realiza tanto en el
plano individual como a partir del trabajo colegiado.

Cabe precisar que estos resultados destacan los relatos que favorecen la
construccioén identitaria de los buenos docentes, es por ello que el énfasis de la narrativa

del profesorado tiene una connotacion positiva, es decir, hacia aquellas practicas dignas de
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recuperarse por ser experiencias que les han funcionado a quienes se integraron como
sujetos de esta investigacién. Con este tipo de sefialamientos no se pretende negar o
ignorar que al interior del trabajo colegiado pueden suscitarse problemas, tensiones o

diferencias entre los participantes.

5.1.2. El desarrollo de la clase

El trabajo en aula es la actividad de mayor satisfaccion e identificacion docente en los
relatos de todos los profesores que formaron parte de esta investigacion. Con comentarios
de diversos matices, los sujetos coinciden en sefalar que lo que mas los hace sentirse
docentes es la clase misma, es decir, el estar en contacto con el estudiante al impartir sus
cursos. A continuacidn se enuncian algunas expresiones ante la pregunta acerca de qué de
lo que hace como profesor lo hace sentir mas como docente:

Arturo: “La clase misma. E/ desarrollo de la clase es la oportunidad para integrar

teoria-prdctica”. Arturo sefiala que el trabajo en el aula lo hace sentir pleno y que

goza de su actuacién como docente.

Félix: “La interaccion directa con cada uno de los alumnos al dar clases (...) ayudarlo a

que aprenda a resolver problemas (...) a que se esfuerce”.

Gloria: “Durante la clase me brilla el rostro”. Por otra parte sefiala: “Me siento mds

maestra al explicar cuestiones que son dificiles para el alumno, al dedicarme al

alumno y lograr que me comprenda. Eso se refleja en la prdctica de ellos. Al observar

y revisar sus trabajos y que pueden trabajar solos (...) cuando ya no hay dudas digo,

vale la pena”.

Linda: “Impartir clase me gusta mucho... no nada mds la temdtica de la materia sino

que vean como en la vida real lo pueden aplicar. Que ellos le encuentren utilidad

realmente a las herramientas que nosotros les proporcionamos eso me gusta mucho.

Es mi relax del dia irme a dar clases... no solo ensefiarles como utilizar las

herramientas sino también cémo ellos pueden mejorar como personas”.

Pavel: “Me siento docente cuando voy al saldn bien preparado”. En otro momento

expresa que se sintio docente desde que puso un pie en el aula.
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Servando: “Estar frente a grupo”.

Las expresiones con las que el profesorado refiere su identificacion docente al
impartir sus clases se fundamenta basicamente desde dos aspectos: la satisfacciéon
personal y profesional que le representa este quehacer, asi como el compromiso que
moviliza su accidn para formar o preparar mejor al estudiantado. Antes de describir las
participaciones que caracterizan e identifican al profesorado a partir del desarrollo de sus
clases, es pertinente hacer dos precisiones:

La primera es que las acciones que caracterizan la participacién del profesorado
durante las clases dificilmente se pueden tipificar de forma univoca y con un orden lineal.
Es decir, no hay una forma Unica que describa dicha accién ya que un mismo profesor
recurre a distintas estrategias, actividades y momentos para abordar una intencién de
aprendizaje. La divergencia también obedece a que el orden de presentacién de las
actividades y los tiempos debe ajustarse a partir del grado de avance en torno al
aprendizaje o bien al considerar la naturaleza de la tematica y/o tipo de asignatura; de
igual manera incide el interés, disposicion y caracteristicas del estudiante, asi como el
estilo del profesor. Este listado de aspectos que diferencian las acciones del proceso de
ensefanza-aprendizaje obedece a ejemplos concretos que sefialaron los sujetos de este
estudio.

En segundo término, y una vez aclarado que no hay una caracterizacién Unica en la
actuacion docente en el aula®®, es preciso sefialar que lo que aqui se pretende es hacer
énfasis en las diversas formas de participacién a través de las cuales el profesorado, que
labora en la universidad, se ve a si mismo como docente cuando desarrolla sus clases. Al
momento de describir estas acciones se citan los significados que subyacen a dicha
actuacidn en el proceso de construccién de la identidad docente.

En relacién con los resultados obtenidos en el presente estudio se agruparon los

relatos de participacidén durante la imparticién de cursos en cuatro acciones. Cuando el

8| trabajo en aula referido en este reporte adquiere una connotacién amplia que incluye la accién del
docente tanto dentro de un salén de clases convencional, como en los talleres o laboratorios asignados para
el desarrollo de una asignatura o bien otros escenarios de aprendizaje como lo puede ser un contexto de
practica en el que el profesor interactiia como docente con el estudiante.
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profesor relata que se identifica mas como docente al impartir clases, describe acciones
como las siguientes: la presentacion de informacion de forma variada; el favorecer en el
aprendiz la integracion tedrico-prdctica; la incorporacion de estrategias de aprendizaje,
bdsicamente mediante casos, problemas y proyectos; y el planteamiento constante de
preguntas para reforzar lo visto e invitar a la reflexion sobre la aplicacion de lo aprendido.
Estas acciones no son excluyentes entre si. Por ejemplo, la presentacién de la informacion
puede acompafiarse con estrategias para integrar teoria y practica o bien intercalar los
cuestionamientos y la reflexion. A continuacidn se explicitan cada una de estas acciones o
participaciones docentes.

Exposicion o presentacion de informacion

El profesorado relata de forma reiterada su preocupacion por ofrecer explicaciones a
los estudiantes por medio de la exposicion. Se deduce que predomina la presentacion o
transferencia de informacién porque los profesores, desde los inicios en la docencia,
atribuyen un peso muy importante a la exposicidon de los temas incluidos en el programa
de curso.

Las actividades de ensefianza-aprendizaje desarrolladas por los profesores para
exponer los temas de sus clases son diversas y a la vez tienen puntos de encuentro. A
continuacidn se describe el caso de cuatro de los sujetos del estudio para ilustrar algunas
particularidades asi como participaciones convergentes.

Al describir como imparte sus cursos, Geral dice que usa la conferencia asi como
imagenes y video, también favorece que el alumno realice exposiciones. Geral anade que
para guiar al alumno en sus exposiciones, con antelacién revisa lo que el estudiante
prepard y en el momento de las presentaciones los observa y les ofrece realimentacién.
Geral también sefiala que después de las explicaciones de la teoria viene la parte mas
delicada, esto es, encontrar estrategias para que los aprendices recuerden la informacién
proporcionada. Para ello asigna lecturas y aplica “quiz*®”. Cuando se le cuestioné por qué

decide conducirse de esa manera, ella expone “porque siento que eso me faltd a mi en mi

19 e 4 . . . .
La profesora utiliza el término “quiz” para referirse al uso de controles de lectura en la modalidad de
examenes para promover que el estudiante estudie.
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formacion como alumna”. Su postura conduce a inferir que sus decisiones para la
actuacion en el aula parten de su propia experiencia como aprendiz bajo el supuesto que
dicha modalidad de desempefio es lo mejor para los estudiantes. Se favorece la ensefanza
a partir de la experiencia como estudiante.

Félix dice que por lo comun busca cambiar de estrategias o de técnicas para motivar
a los alumnos y evitar caer en la rutina de todos los dias. En algunas ocasiones primero les
explica, otras veces les solicita a los alumnos que resuelvan problemas en pequefios grupos
o bien, les pide que lean teoria en la que explica un tema en especifico.

Linda comparte que en el afan de innovar y estar en constante cambio, ella procede
a realizar diferentes actividades o estrategias dentro del aula de clase. Su finalidad es que
los alumnos disciernan la informacidn de la manera mas simple y adecuada. En un
fragmento de su narracion dice que entre la variedad de actividades empleadas estan los
ejemplos, la incorporacién de videos para ayudar en la comprension de temas que
considera de mayor dificultad para alumno, asi como el solicitar la participacién activa del
estudiante por medio de representaciones.

Una estrategia clave para facilitar el desarrollo de la clase, es la consideracion de los
conocimientos previos. Esta accidon docente fue citada por Flor, quien inicia sus clases
favoreciendo el recuerdo y la reflexion a partir de experiencias del estudiante. La profesora
parte de errores o situaciones clave de un momento dado de la historia de los alumnos,
ella narra que su interés es que los estudiantes establezcan relaciones entre lo que ya
saben y el nuevo conocimiento. En este contexto del relato Flor dice: “los hago que trabaje
su cabeza”. La opcion de considerar saberes antecedentes también es un aspecto que
Pavel, Arturo, Gloria, Servando y Linda enuncian como una de sus decisiones de practica
que los identifica como docentes al impartir las clases y en particular en el momento de
ofrecer una presentacién o explicacidn tematica.

Entre las estrategias que acompanfan la explicacidén o abordaje de los contenidos del
curso se encuentran las siguientes: partir de sus experiencias previas, solicitar al alumno
investigaciones, busquedas y lecturas individuales, ademds de las exposiciones, las

representaciones, el uso de videos, asi como la realimentacién grupal y/o individual. Por
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otra parte, en cuanto al material de apoyo empleado, Luz, Linda, Geral, Arturo, Barba,
Servando y Pavel, dan mucha importancia al uso de presentaciones en power point.

En general, como lo diria Bruner (1991a), el interés del profesor por integrar diversas
estrategias para desarrollar o complementar la exposicién de informacion dirigida a los
estudiantes constituye un acto de significado en el que se presenta una participacion
comprometida por parte de los profesores durante el desarrollo de su practica lo cual, a su
vez, contribuye a la formacién de los alumnos.

La incorporacién de la experiencia del campo laboral al aula es una de las acciones a
las que mas recurren los sujetos de este estudio. Los profesores utilizan los saberes que se
desprenden de la experiencia profesional al recurrir a explicaciones e ilustraciones de
situaciones con ejemplos propios de su participacion como Ingenieros Industriales. Los
profesores se identifican como competentes y satisfechos cuando pueden incorporar
ejemplos, que a su vez contextualizan en casos, problemas y soluciones que provienen
directamente de su experiencia en la empresa. Eso los conduce a verse a si mismos como
docentes y a sentir agrado por lo que hacen. La fortaleza de la practica laboral en Ia
industria es fundamental para el ejercicio docente. En este caso, la construccion de la
identidad docente, en parte, se fortalece conforme se pone en practica la integracion de la
experiencia profesional en acciones de apoyo al aprendizaje. En congruencia con la postura
de la psicologia cultural, la persona se construye en el proceso de transitar en diversos
contextos de prdctica social, en este caso el profesor se forma como industrial en el
ejercicio de dicha profesion, y como docente al involucrarse en éste ultimo quehacer. Sin
embargo, se reconoce la importancia que tiene el cruce de estos dos contextos, la empresa
y la IES en la que labora el profesor. La participacién en dichos contextos de practica
fortalece el desarrollo de la identidad del profesorado de las universidades.

Otro aspecto clave al momento de que los profesores llevan a cabo la presentacién
de la informacidn es la estrategia de ofrecer explicaciones a los aprendices de sus grupos
de clase. La orientacién directa por parte del profesor es considerada como un momento
clave para la apertura y el desarrollo de las sesiones de sus clases. En la diversidad de las

concepciones del profesorado, se identificd que hay quienes se asumen a si mismos como
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docentes con la idea de que por explicar bien serdn capaces de poder abordar las
problematicas actuales que demanda el mercado laboral del Ingeniero Industrial, asi como
los propdsitos o competencias propios del programa de estudios en el que ejercen la
docencia. En estos casos se equipara la accién o habilidad para explicar como un atributo o
competencia que los tipifica como docentes. Incluso algunos profesores como Gloria,
Linda, Luz y Félix, cuando sintetizan frases para describirse a si mismos dicen “soy maestro
porque explico bien”. Sin embargo, en el proceso de construccidn identitaria, los
profesores pueden percatarse de que explicar muy bien es necesario, pero no suficiente
para considerarse como docentes. Quienes se percatan de la necesidad de trascender la
idea de explicar bien, reconocen que requieren una preparacion en el area docente que los
ayude a incorporar diversas estrategias para guiar o promover los aprendizajes.

Favorecer en el aprendiz la integracion tedrico-prdctica

El interés del profesorado por favorecer en el aprendiz condiciones para que pueda
integrar la teoria con la préctica lo orienta a dar prioridad a la generacién de ejemplos,
retos y/o problemas que se desprenden de situaciones reales del campo laboral. Esto a
través de la incorporacion de las aportaciones que provienen de la teoria para responder
en forma concreta a las demandas del ambito profesional de la Ingenieria Industrial.

Flor asegura que la mejor manera de que el alumno comprenda la informacién que
se le proporciona es situdndolo en un contexto real. Por ello trata de trasladar al aprendiz
a diversos escenarios para que identifique qué le puede servir y qué de eso aplicara. De
forma similar, Pavel promueve actividades de aprendizaje en las que se abordan
situaciones académicas relacionadas con el futuro desempefio del estudiante. A este
respecto Servando refiere que durante la sesién de clase utiliza casos, practicas y ejemplos
concretos que toma de los proyectos de investigacién o vinculacién, estas alternativas se
sustentan en la intenciéon de dicho profesor por llevar al alumno a escenarios de
aprendizaje reales. Servando aclara que la teoria es indispensable y afirma: “iSil, le estds
dando al alumno un curso con su formacion tedrica, que es muy importante, porque sin la

teoria no existe lo otro (la practica)”.
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En el transcurso de incorporarse y de formarse como docentes desde la préctica, se
gestan alternativas de participacién que trascienden lo planeado e incluso que conducen al
profesorado a incorporar estrategias de naturaleza aplicada en una asignatura tedrica. Un
ejemplo que ilustra lo anterior es la decisién que toma Servando al llevar al laboratorio del
area de ingenieria a sus alumnos de un curso tedrico. Dicha alternativa de actuacién surge
como un compromiso del profesor por el aprendizaje del estudiante, esto al observar la
dificultad de los aprendices para la comprensién de la teoria en abstracto. Respecto a
dicha situacion se cita el siguiente relato de Servando:

“Mira, ahora te puedo decir que en este curso que voy a impartir, hay un tema que al

alumno se le dificulta. Y si, lo explicas, lo vas desarrollando y pasas por todo, desde

hacer una dindmica ahi en el grupo, primero individual y luego por parejas para que
ya entre dos intercambien opiniones y refuercen lo que se estd viendo. Pero vas
observando (se refiere a él como responsable del curso) que de repente jno! (ese
ino! enfatiza una insatisfaccion respecto a su labor y posteriormente afiade que otra

parte del grupo si avanza). Hay unos que van muy bien, pero hay otros que no y a

veces sientes que en las preguntas, en los cuestionamientos dices tu, jno, no! No me

estd preguntando, no estd quedando claro. Entonces, por ejemplo, este curso no

tiene laboratorio, pero por ejemplo, hice una prdctica y me los llevé al laboratorio. Y

entonces les digo haber vamos hacer esto y vamos hacer un proceso y lo vamos a

correr (desarrollar). Tu vas hacer esta operacion, tu vas hacer esta otra operacion y

se empieza hacer (...) entonces, lo que alld en aula, lo que alld en pizarron se vio, les

dices: bueno, recuerdan que haciamos esto...a pues es lo que estd ocurriendo aqui, él
lo estd haciendo y pasa esto (indica lo que hace un estudiante en el proceso que se le
asignd). Entonces, trato de llevarlo para que lo vean en un escenario, lo mds real

posible y ahi es cuando hay muchachos que te dice: jah... asi era! Lo que a lo mejor a

nivel de aula, salén, no sé si en su mundo no dimensionaban bien, con la prdctica

queda claro éno?”.

Geral al igual que Servando realiza esfuerzos por generar aprendizajes al incorporar

estrategias para promover la practica o ilustrarla en cursos de naturaleza tedrica. Esta
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profesora, ante la limitante de no poder llevar al grupo a las empresas, utiliza videos para
ilustrar problemas y soluciones del dambito laboral con el fin de representar mejor los
saberes o propdsitos que deben aprender en una asignatura tedrica. Ademads propicia la
solucién de ejercicios practicos. Esta profesora reconoce que su decision de actuar de
dicha manera tiene relacién con las experiencias de aprendizaje que a ella le funcionaban
como estudiante.

Para el profesor universitario, la competencia en el area disciplinar de la Ingenieria
Industrial, que a su vez se fortalece con la experiencia laboral en dicho campo profesional,
representa un eslabdén fundamental para fungir como mediadores en el proceso de
aprendizaje del estudiante. Por ejemplo, Barba tiene la capacidad de compartir
experiencias con los alumnos, porque de acuerdo con lo que él mismo comparte, es lo que
tiene como referente para enseiar al estudiante, él dice “es lo primero que tengo para
echar a la mano”. Barba sostiene que alguien que vive algo se acuerda de muchos detalles,
mas que cuando solamente se lee, y que esa experiencia que él gana y comparte con el
grupo, le permite “llamar la atencion a los alumnos”. Este tipo de participaciones lo
conducen a darse cuenta que al incorporar su experiencia en las explicaciones de la clase,
gana la atencion e interés del estudiante. Esta ultima reflexidn, sobre la practica de
integrar la experiencia y su efecto en la interaccién con el estudiante, es narrada tanto por
Barba como por Arturo, Flor, Geral, Gloria, Pavel y Servando.

Una de las recurrencias mas importantes en las experiencias de participacion del
profesorado universitario, que también define el proceso de construccién identitaria como
docente, es la certeza de ayudarle al alumno a encontrar la utilidad laboral de lo que
aprende. De ahi el énfasis de propiciar la integracion teoria practica y de compartir la
experiencia laboral con los estudiantes. Aun cuando se han ilustrado comentarios
particulares a este respecto, cabe decir que todos los sujetos de esta investigacion
reiteraron su participacion docente en torno a la aplicacidon de lo aprendido en contextos
especificos de prdactica o mediante la ilustracidon de casos reales y vigentes de los

problemas y soluciones del dmbito laboral.
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Integrar estrategias de aprendizaje como: casos, problemas y proyectos

Las principales estrategias que le permiten al profesor concretar la teoria y
encontrarle sentido practico es el abordaje del proceso de ensefianza aprendizaje con el
apoyo de estudios de casos, aprendizaje a partir de problemas reales y sus posibles
soluciones, asi como la incorporacién de proyectos de practica profesional, vinculacién y
en algunas ocasiones, también la participacidn de estudiantes investigaciones.

Un aspecto interesante que se encontré en las narraciones de Arturo, Linda, Luz,
Pavel y Servando es que como grupo colegiado han participado en la incorporacion de
situaciones (eventos, problemas o necesidades derivados del campo laboral) que desde la
practica y/o experiencia profesional se pueden sistematizar para integrar un banco de
casos, mismo que sirve como material de apoyo para ciertas asignaturas del Programa
Educativo de Ingenieria Industrial. Cabe hacer notar que en el momento que las
situaciones problema (derivadas del campo laboral) son planteadas para su uso didactico,
éstas son reconstruidas como un nuevo artefacto cultural que formara parte de un recurso
didactico para propiciar aprendizajes. La alternativa de generar el banco de casos surge
como una iniciativa de los miembros de las academias en las que participan los profesores
del drea de Ingenieria Industrial. Esto es un ejemplo de las bondades que tiene la
construccioén social en interaccion con otros bajo la premisa de que el aprendizaje es social
(Wenger, 2001; Larreamendy, 2011). Ademds, se puede decir que estas iniciativas de
participacidon constituyen evidencias de una identidad docente construida durante el
desarrollo de una practica, la cual se caracteriza por una fuerte interaccidon entre el
profesorado que se integra a la academia. De igual manera, se identifica un interés por
generar acciones con la intencionalidad de incidir en la formacién de los alumnos, En
definitiva, de acuerdo a lo narrado por los profesores, ellos generan esfuerzos por utilizar
los diversos recursos que forman parte del contexto cultural, de su desempefio como
Ingenieros Industriales y como docentes, para incidir en la formacién de los estudiantes En
este sentido también es fundamental el compromiso, la imaginacién y la alineacién que

muestran los participantes durante el desarrollo de su practica.
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Otra de las modalidades de participacion docente para favorecer el logro de las
competencias o aprendizajes del alumnado es la estrategia de aprendizaje con base en
proyectos. Arturo, Geral, Linda, Luz, Pavel y Servando hacen mencién de la incorporacién
de proyectos en el desarrollo de sus clases y a su vez sefialan que estos surgen de
solicitudes del sector industrial de la localidad, los cuales, a su vez se originan a partir de
necesidades o problemas reales.

I’°, Linda tiene a su cargo

Como responsable de cursos de practica profesiona
proyectos de vinculacidn en los que el estudiante integra, amplia y aplica aprendizajes que
corresponden a los cursos de practica profesional. Cuando esta profesora aborda la clase a
partir de proyectos, primero presenta el esquema del producto que se solicitara, luego
ofrece una explicacion de los elementos a tomar en cuenta para su desarrollo; después da
a conocer el listado de proyectos requeridos por las empresas, luego los asigna a los
estudiantes y presenta a cada alumno en el escenario de practica profesional®
correspondiente. Para esto se inicia un proceso de asesoria particular, se realizan visitas de
seguimiento a la empresa para verificar los avances de los alumnos y en forma simultanea
se desarrolla un proceso que consiste en cuestionamientos dirigidos al estudiante con la
finalidad de que éste reflexione sobre su practica y para que realice mejoras a su trabajo.
También Luz describe un proceso similar al referido por Linda.

Servando reitera la necesidad de llevar la teoria a escenarios de casos reales. Aclara
gue todo caso de aprendizaje debe partir de lo que esté vigente en el area de la ingenieria
industrial. En continuidad con dichas narraciones exclama: “jEso yo creo que a mi me
encantal, pues me siento muy comodo al ir a pararme frente a un grupo y decirles: isabes

que esto es lo que ahorita, el mercado laboral les estd exigiendo a ustedes?... esto les da un

valor agregado”. Con esta expresion reitera su postura sobre el beneficio que tiene para el

% EnlaIES en la que se desarrollé la investigacidon los Programas Educativos cuentan con un grupo de
asignaturas de los planes de estudio que definidas como practicas profesionales. En Ingenieria Industrial se
cuenta con cinco asignaturas denominadas bajo dicho nombre “Practica Profesional I, II, Ill, IVy V” (se puede
consultar Anexo 2)

*! se entiende como escenario de practica profesional el contexto fisico en el que el estudiante lleva a cabo
su proceso de aprendizaje. Cuando los estudiantes cursan las asignaturas de practica profesional, el
escenario de practica es el drea de trabajo de la empresa o institucién en la que cada alumno realiza su
intervencion profesional como parte de un proceso formativo con la asesoria y apoyo de su profesor.
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alumno trabajar en clase a partir de casos. Un aspecto importante en el proceso de
construccién de la identidad docente es que la oportunidad de narrarse a si mismo desde
la practica permite a Servando reflexionar y sefalar que abordar sus clases por medio de
casos apegados al contexto profesional actual, le exige preocuparse por su constante
actualizacién.

La necesidad de desempenfiarse en aula con el apoyo de casos reales y actuales,
ademads de sensibilizar al profesor en la necesidad de actualizarse como docente, lo
conduce a un proceso de reflexidn sobre la propia practica. A partir de la accién reflexiva
en torno a esta forma especifica de integrar o aplicar la teoria con el apoyo de casos,
Servando dice “uno va sintiendo el desempefio, el comportamiento de grupo, incluso sabes
qué si te funciond y dices tu, jno, por ahi no es!, y cambias... y sientes que el alumno estd
aprovechando lo que es el curso. Nunca pierdo de vista esa responsabilidad y voy viendo en
el grupo como tratar de lograr los aprendizajes”.

En el proceso de construccidn identitario la reflexién de la préactica tiene como
finalidad la mejora de la misma y/o la busqueda de alternativas para contribuir o lograr los
aprendizajes de los estudiantes. Las reflexiones en y sobre la practica, planteadas por
Schon (1987), son una posibilidad para acceder a los ajustes respecto a la accién y para
alinear los esfuerzos hacia una mejor practica. Por lo regular, la reflexién en torno a la
accién docente se presenta como un didlogo interno que realiza el profesor al cuestionarse
a si mismo qué le funciona o qué no, en dicho proceso valora la necesidad de ajustes con la
intencién de favorecer los aprendizajes. Otro aspecto que es importante destacar es que el
proceso de reflexion en y sobre la prdactica, en gran medida obedece a momentos de
insatisfacciones respecto al propio desempefio o como una necesidad ante un nuevo reto
o dificultad.

También es importante destacar que la intencionalidad es un referente indispensable
cuando se trata de comprender el recorrido o proceso que se gesta durante el proceso de
la formacion de la identidad. Esta idea es fundamental en el marco de la psicologia
cultural, ya que como lo sefiala Schweder (1990) toda busqueda de sentido es una premisa

fundamental para la existencia humana, de tal manera que los profesores se motivan y con
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ello orientan sus acciones ante la necesidad de encontrarle sentido a su ambiente
sociocultural.

Emplear cuestionamientos y promover la reflexion

Todos los sujetos sefialan que de forma constante plantean preguntas a los
estudiantes. Algunos como Pavel y Arturo al narrar lo que hacen como docentes sefalan
que siempre desarrollan cuestionamientos para invitar al estudiante a que él mismo
construya sus propias respuestas y que no espere a que todo se lo dé el maestros (Arturo)
0 bien se cuestiona con la intencién de provocar la duda del alumno, por ejemplo, Pavel
dice “hacer preguntas a manera de buscapiés”. De acuerdo con los relatos de Geral, Gloria,
Flor, Linda, Luz, Barba, Félix y Servando, en sus prdcticas docentes las interrogantes
también giran en torno a los conocimientos previos, a lo aprendido y a su aplicacién.

En todos los casos, los profesores de este estudio utilizan la pregunta como una
estrategia de ensefianza en el inicio, desarrollo y cierre de las sesiones de clase. Algunos
planteamientos se realizan con preguntas como: ¢Qué vimos la clase pasada? ¢Para qué
creen que sirve esto que estamos viendo? éDe qué otra forma se puede resolver esto?
¢Estds seguro de esa respuesta? Ademas, Arturo, Gloria, Pavel y Servando se esfuerzan por
acostumbrar al alumno a interrogarse a si mismo y a plantear preguntas en la clase para
favorecer su aprendizaje. Esto lo hacen porque se han percatado que la interaccion que se
produce entre aprendiz y docente, al favorecer espacios de didlogo bidireccional, fortalece
la preparacién y crecimiento del profesorado en su funcién como docente.

El proceso de construir o reconstruir diversas alternativas para ayudar al estudiante,
a prepararse e investigar para dar respuesta a las dudas del alumno y estar dispuestos a
aprender en el transcurso de la practica, constituyen parte del proceso formativo del
profesorado en torno a su identidad docente. Dichos profesores utilizan la técnica de la
pregunta con la intencién de promover la reflexidn por parte de los aprendices, pero
también como una alternativa para realizar ajustes en su propia practica. Por otra parte,
los sujetos aseguran que su practica se guia por la necesidad de incorporar los problemas
reales y/o actuales del campo de la ingenieria industrial, asi como por su interés por no ser

rutinarios al impartir las clases, en este sentido el profesor gana claridad de las diferencias
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gue subyacen en el trabajo con los grupos de clase, aun cuando éstos sean de la misma
asignatura. También se presenta el interés por evitar la reprobacién y apoyar al alumno.
Una de las recurrencias respecto al por qué el trabajo en el aula es lo que les da
mayor satisfaccion y con lo que se identifican mas a si mismos como docentes es por los
resultados de aprendizaje logrados por los estudiantes. Ademas, los sujetos de esta
investigacion narran que la reflexiéon es indispensable para identificar los errores y los
aciertos de su practica docente. Por otra parte se reitera que el aula es un contexto de
practica en el que el docente experimenta el reto de los estudiantes y el sentimiento la

satisfaccidn por su quehacer.

5.1.3. La tutoria

Los profesores refieren a la tutoria basicamente desde dos de sus modalidades: como
asesoria para atender dudas especificas de los temas de la clase y la tutoria brindada a los
estudiantes que participan en proyectos de vinculacion o de investigaciéon. En ambos casos
la intencidn es favorecer el aprendizaje. La decision de delimitar la descripcion solo a estas
opciones de apoyo tutorial se debe a que son las experiencias de actividad docente que el
profesor cita como mas significativa o relevantes en su proceso de construccion identitaria.

La asesoria o apoyo docente para favorecer el aprendizaje del estudiante y para
atender sus dudas e interrogantes, constituye una de las formas de participacién claves
durante la sesion de clases. Esto en dos sentidos, primero porque los profesores
consideran que las dudas se deben atender en el momento que surgen y que por ello es
fundamental que el estudiante reciba los andamiajes necesarios antes de culminar la
sesion. El segundo argumento que seifalan los profesores es que la mayor parte de los
estudiantes no aprovecha los espacios de asesoria en horario fuera de clase.

Ante la dificultad del alumno para asistir a asesoria Linda relata:

“Me toco dar clases en verano y en el horario en que daba la clase los alumnos no

tenian clases después de mi, entonces me decian jpero maestra, haber aqui no

entiendo! No pues nos queddbamos y lo revisamos. Otros decian ja ver yo también! Y

se quedaban un tiempo adicional de clase, de esa forma lo vamos haciendo juntos (lo
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que no entienden), les voy ayudando. Fue de una u otra manera la estrategia que

sequi para poderles ayudar {(...). Pero a la vez me sirvié también a mi para ir midiendo

en qué aspectos tenia que atender (corregir) al alumno un poquito mds y para darme
cuenta en donde poner un poquito mds de detalle”.

Todos los profesores dicen que dedican momentos de asesoria en clase. Por ejemplo,
Pavel y Linda abren espacios durante la clase para atender dudas y orientar al alumno, lo
cual los conduce a tomar decisiones como volver a ofrecer la explicacion o ampliarla y si es
necesario se retoman las explicaciones en las clases siguientes. Por su parte Barba refiere
la accién de orientacidn al inicio de la sesidn cuando narra: “antes de decir de qué va tratar
la sesidon procuro preguntarle al grupo si hay alguna duda, algun comentario con relacion a
lo que se ha visto hasta el momento. Si hay alguna procuro aclararla ahi... resolver la duda
o el problema que se tenga en ese momento, sobre lo que ya se ha visto en las sesiones
anteriores [...]. Durante la sesién, practicamente todos los docentes se pasean por los
pasillos para hacer aclaraciones, lo cual se hace con fines de orientacién al alumno
respecto a la clase.

Al progresar en la formacidn como docentes, los profesores identifican la
importancia de atender no sélo a aquellos estudiantes que tienen una duda concreta o
problemas para avanzar en sus aprendizajes, sino también a quienes aspiran a ampliar sus
saberes e ir mas alld de lo que se especifica en el programa de curso. Aunque no es una
regularidad, hay profesores que se percatan de que hay estudiantes que muestran un
interés por ampliar su perspectiva, por ir mas alld de lo que se imparte en la clase y que
tienen la inquietud de saber o aprender cosas que trascienden a la temdtica del programa
de curso. Ante la insistencia de un estudiante que hace preguntas ajenas a la sesién pero
de interés para su formacidon general o especifica se le debe brindar asesoria mas
especializada o a detalle, a dicho respecto Arturo dice: “cuando alguien da mds también tu
tienes que diferenciarlo y no enfrente del grupo porque pierdes al grupo, es un placer tener
un alumno con alto desempefio donde tu puedas dar algo adicional y que puedas dar un

trato diferente”. La observacion que hace Arturo lleva a enfatizar la necesidad de asesorar
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a los alumnos que quieren aprender aspectos adicionales a los especificados en un
documento curricular y que deben ser atendidos por quien ostenta el nombre de docente.

Por otra parte, se identific6 que cuando el alumno se da el tiempo de asistir a
asesoria fuera de clase surge la oportunidad para que éste se interese por otros temas y/o
gue se sienta en confianza con el profesor para compartir inquietudes o problemas de tipo
personal. La ventaja de esos momentos de apoyo del docente hacia el estudiante es que se
aprovecha un espacio muy importante para que el profesor comprenda al alumno y sea
empatico con él a partir de la escucha. Ademas, el acercamiento con el alumno permite
orientarlo al menos de forma indirecta® si el problema es ajeno a cuestiones académicas.
Esta ventaja también la refieren particularmente Flor, Gloria, Linda, Servando y Pavel. Sin
duda la dimension afectiva no puede disociarse de la préactica docente. Gloria insiste en
varios de sus relatos al expresar “al alumno hay que quererlo”, esta frase llamé mucho la
atencion, lo cual condujo a revisar las narraciones de los otros sujetos del estudio y
advertir indicios del interés del total de los profesores por el aprendiz en su dimensién
personal y/o humana. Esta preocupacion e interés por el alumno se considera como
compromiso, el cual es parte de su la identidad docente, ya que su funcidén no se restringe
a otorgar conocimientos o promover aprendizajes sino en formar personas.

El compromiso que subyace a la accién de brindar tutoria al estudiante se reitera por
parte de Geral, Barba, Linda, Arturo, Pavel y Servando como la preocupacion por apoyarlo
y ayudarle a comprender mejor algo que no entendid o bien con la intencién de orientarlo
para que se desempeiie de forma idénea en los proyectos de vinculacidn que solicitan las
empresas o en las investigaciones desarrollados por los profesores.

Un aspecto que se relaciona directamente con las ventajas de la asesoria como

actividad que fortalece la construccidn de la identidad docente en la practica es el

*? Una orientacién indirecta consiste en escuchar al estudiante, ayudarle a que reflexione sobre su situacion o
en su caso a canalizarlo con quien le pueda dar una ayuda profesional. Los profesores reconocen que los
muchachos de la universidad tienen muchos problemas personales y/o familiares que les afectan en su
desempefio. La identificacion especifica de dichas problematicas se detecta a partir de la confianza que
promueve el profesorado ya que el estudiante le comparte sus conflictos. Sin embargo, los profesores
admiten que es muy complicado ponerse en la postura de darles consejos. Por ello, optan por orientarlos o
canalizarlos con quien les puede brindar ayuda especializada, si fuera el caso.
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involucramiento del profesorado en los proyectos de vinculacién o préctica profesional de

los estudiantes y en los de investigacién.

5.1.4. La participacidn en proyectos de vinculacién e investigacion
En el analisis de la construccién de la identidad en la practica se advierte que la
participacion del profesorado en proyectos de vinculacién y de investigacidon constituye
una actividad de importancia es su desarrollo como docente. Es oportuno sefalar que este
tipo de participacidon no es comun para quienes tienen un contrato como auxiliares o como
profesores de asignatura, y por ende si lo es para los interinos y PTC.

Proyectos de vinculacion

Cuando los profesores se involucran en los proyectos de vinculacion obtienen
referentes clave del contexto laboral actual, lo cual les permite llevar a cabo el proceso de
ensefianza aprendizaje a partir de los problemas cotidianos que se presentan en las
empresas. Lo anterior es una ventaja, de forma particular para los PTC y los profesores
interinos, ya que por el tiempo de dedicacién dentro de la IES dejan de laborar en la
industria, a diferencia de los que estan contratados como auxiliares. Lo anterior permite a
profesores como Pavel, Servando, Barba, Linda y Geral a mantenerse actualizados en su
disciplina de origen y también los obliga a incorporar su experiencia como Ingenieros
Industriales en sus actividades como académicos. Para Linda, involucrarse como profesora
en los proyectos de practica es lo que mas le deja satisfacciones. Linda se pregunta a si
misma y se responde: “¢qué es lo que mds me gusta?, el desarrollo de los proyectos con los
muchachos de prdcticas profesionales”. Linda tiene claro que los estudiantes que se
integran a proyectos de practica deben enfocarse en solucionar un problema, y por ende
ese es su reto y satisfaccion, poder observar los logros de los estudiantes a través del
reconocimiento que hace la empresa al desempefio de sus practicantes.

La participacién docente en los proyectos de prdactica se puede ilustrar a partir de los
casos de Flor y Linda. Flor se responsabiliza por mantener el contacto con las empresas,
conocer las problematicas reales de la industria, asesorar los proyectos y colocar a los

estudiantes en éstas. Por su parte, Linda también otorga un peso importante a la accién
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tutorial en dicha actividad, pero alterna su asesoria con cuestionamientos para propiciar
en el alumno la reflexion de sus decisiones para el desarrollo de su trabajo de priactica.
Linda también se responsabiliza de la vinculacién con las empresas y estructura el trabajo
de titulacién del alumno.

En el desarrollo de proyectos de vinculacidon la satisfaccién docente se puede
sintetizar en cuatro sentidos: por los resultados de los alumnos, por la contribucién que se
hace a la empresa, por el impacto en el proceso titulacion y porque ayuda al alumno a ser
contratado por la empresa.

Quienes estan al frente de los cursos de practica profesional tienen la
responsabilidad de dar el visto bueno del producto que realiza el estudiante en cada
proyecto. La complejidad de la practica docente, en estos casos, es mayor ya que los
resultados del estudiante se entregan en la escuela como un producto o evidencia de
aprendizaje, pero de igual forma dicho proyecto se aplica y/o presenta en la empresa. Esta
modalidad de trabajo, ademds de favorecer la vinculacién de la IES y del estudiantado con
la empresa, debe tener un impacto positivo en el contexto en el que se realiza la practica.
La complejidad y responsabilidad de quien funge como docente es mayor en los cursos de
practica profesional, y son esas situaciones de dificultad las que favorecen que el
profesorado permanezca atento en la mejora de su practica docente, ya que si un
estudiante no logra los aprendizajes esperados puede provocar problemas en escenarios
reales de su campo profesional cuando se integre a proyectos de vinculacion.

La principal ventaja de la participacién del profesorado en proyectos de préctica,
para la conformacién identitaria docente, es la posibilidad de observar el ritmo de trabajo
gue deben lograr los estudiantes para responder a las necesidades del contexto laboral. La
razén de esto es porque representa una exigencia para que el profesor contribuya de
manera responsable a subsanar las demandas de las empresas.

Proyectos de investigacion

Servando refiere que no sabe explicar si la docencia lo conduce a la investigacion o si
la investigacidn lo lleva a ser mejor docente: “la necesidad de estar investigando y llevar al

estudiante a que vea la teoria y la esencia que se desprende de la generacion de
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conocimiento de lo que se investigd, se lleva a un nivel de aula. El proyecto surge y encaja
de los problemas. A su vez, el manejo en un proyecto encaja en los grupos. No sé qué es
primero el huevo o la gallina. De lo que leo o investigo subrayo cosas que me interesan y de
ahi puede seqguir un proyecto... y eso impacta en el curso, y otra vez huevo-gallina.”

A partir de su trayectoria como docente investigador, Pavel se da cuenta que en sus
primeros afos como profesor universitario no se imaginaba como investigador. En sus
narraciones, él sefiala que ahora sabe que necesita realizar investigacién tanto educativa
como disciplinar. El dice: “al principio no entendia... me di cuenta de que el profesor que no
investiga, jah Dios mio de mi vida!, yo creo que no lo ves hasta que abres los ojos y te das
cuenta que no eres nadie si no investigas”. Luego afiade que es una actividad docente que
no se ha explotado y que no se ha aprovechado por los profesores para incorporar nuevo
conocimiento al aula, segin su punto de vista. Pavel considera que “la verdadera
problemdtica estd en la empresa”. Ademas dice que la investigacién representa una
ventaja para su formacidon docente porque segln su narracién: aprende a generar
conocimiento asi como un pensamiento mas estructurado, ademas avanza en su proceso
de argumentar y justificar, también se puede apegar a los resultados para incorporarlos en
clase y no tener que limitarse a lo que dicen los libros.

Ademas de los profesores de tiempo completo, Luz se suma al grupo de profesores
gue consideran que su involucramiento como coordinadores o colaboradores en
investigaciones les permite crecer como docentes. Luz ha participado en varios proyectos
de vinculacién e investigacién como colaboradora y tutora de los estudiantes, esta
experiencia le ayuda a desarrollarse como profesionista y a partir de ello poco a poco se
considera a si misma como una persona que es capaz de “bajar la experiencia generada a
través de los proyectos al aula de clases, ya como docente”.

Por lo regular quienes se responsabilizan o colaboran en investigaciones pertenecen
al grupo de profesores de tiempo completo o interinos. En este caso los cuatro profesores
de tiempo completo citan las ventajas de poder incorporar los resultados de este tipo de
proyectos de investigacidn a estrategias especificas en su modalidad de casos o problemas.

Este grupo de profesores considera que esta experiencia de participacidon les aporta
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elementos para apoyar al estudiante, para valorar o reflexionar en torno a las estrategias a

emplear dentro del aula y para asesorar con mayor seguridad al alumno.

5.2. Los artefactos culturales en el desarrollo de la identidad docente en la practica

En la construccidon de la identidad en la practica las personas hacen uso de diversos
artefactos culturales. En la psicologia cultural, tanto las personas, las cosas y las
experiencias son consideradas como artefactos. Es oportuno mencionar que para la
presentacién de los resultados de esta investigacidn primero se describen las experiencias
gue se desprenden de la interaccion con los sujetos y después aquellas que surgen de la
interaccion con recursos, dispositivos o producciones a las que se les nombrard como

objetos.

5.2.1. Los sujetos culturales
A partir de los relatos de practica se advierte la importancia de la socializacién con otros
como una de las experiencias de aprendizaje mas significativas en la construccién de la
identidad docente. En las tablas siguientes se explicitan las participaciones de los
profesores de este estudio citadas como experiencias de aprendizaje que se desarrollan a
partir de la interaccion social con pares, alumnos y expertos en el &mbito de la disciplina
impartida y/o en docencia. Respecto al contenido de dichas tablas, cabe mencionar que
para ilustrar las experiencias de practica que refiere cada profesor, entre paréntesis se
citan los nombres de quienes aportan cada narracién, se integra la leyenda “todos” en los
casos en los que los diez sujetos coincidan en la descripcidn de la participacidn citada en
las tablas.

Interaccion con los pares

En la tabla 3 se resumen los resultados que dan evidencia de la accién mediadora de
los pares en el proceso de la construccidn de la identidad docente a partir de la practica.
Los profesores se apoyan en sus pares a través del trabajo en academias, del didlogo
informal y durante la interaccién entre docentes al participar en cursos o dispositivos de

formacion en el drea psicopedagdgica. De acuerdo con los relatos de los sujetos de esta



157

investigacion, las experiencias de practica descritas en la tabla 3 constituyen eslabones que

definen el proceso de aprender a fungir como docentes.

Tabla 3

Participaciones docentes apoyadas por los pares como mediadores

Experiencias de

Participaciones derivadas de la socializacion con los pares

practica
Desarrolla Revisa materiales realizados por otros. Por ejemplo:
trabajo presentaciones para las clases, planes de clase, ejercicios, casos y
colegiado en proyectos de practica (Flor, Félix y Geral).
academia

Adopta y/o crea estrategias, actividades y material de apoyo
(Todos).

Desarrolla proyectos o casos de apoyo al aprendizaje (Linda, Luz,
Barba, Arturo, Pavel y Servando).

Incorpora experiencias y/o consejos sobre cémo planear la clase,
abordarla y tratar al alumno (Pavel, Linda, Félix, Luz, Gloria,
Geral, Barba y Servando)

Realiza disefio de planes de clase a partir de consensos y trabajo
compartido (Flor, Linda, Luz, Geral, Arturo, Pavel, Barba y
Servando).

Autoevalla su préctica a partir de las aportaciones del grupo de
trabajo (Pavel, Flor, Luz, Geral y Barba).

Interaccién con
pares en
didlogo
informal.

Comparte experiencias, ideas o materiales en reuniones
permanentes con sus pares o companeros (Pavel, Flor, Linda,
Félix, Gloria, Geral y Barba).

Se involucra en debates, discusiones o consultas sobre temas de
clase y/o estrategias para conducir al grupo (Pavel, Flor, Linda,
Félix y Luz).

Interaccidn

grupal en
procesos de
formacion
docente.

Incorpora reflexiones a partir de experiencias con pares cuando
participa en discusiones surgidas en cursos o talleres de
formacion docente (Pavel, Arturo y Flor).

Realiza reflexiones personales a partir de las experiencias y
aportaciones que comparte con sus pares durante su
participacion en procesos de formacidon docente (Servando,
Pavel, Arturo, Flor y Gloria).
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La alternativa de participacién entre pares, con distintos grados de experiencia como
profesores y como industriales, integra las bondades de la socializacién y apoyo mutuo en
beneficio de una produccion y reflexién compartida al trabajar en forma colegiada o en
otros espacios como lo son los cursos de actualizacién o formacion docente. Esta forma de
participacion tiene sentido en el caracter social del aprendizaje del ser humano, ya que
como lo refieren Wenger (2001) y Larreamendy (2011), las experiencias de aprendizaje
social son un puente para el desarrollo identitario y para la transformacién de la persona.
Ademas, parece ser que la reflexidn que se realiza a partir de la interaccién grupal con los
pares o especialistas en el area docente, es una de las caracteristicas deseables de las
participaciones de los profesores que co-construyen su identidad durante los momentos
de didlogo, en los proceso de formacion como lo son los cursos o talleres de formacién
docente.

La incorporacidon de experiencias derivadas de la participacién con los pares en la
academia es fundamental al momento de desarrollar el quehacer docente en el aula. En
este sentido, en congruencia con las ideas de Wenger (2001), la academia constituye un
escenario de aprendizaje de naturaleza social desde el cual se propicia la participacion.
Intercambiar opiniones y exponer dudas con sus pares, permite a los profesores a
incorporar alternativas para llevar a cabo sus actividades de ensefianza aprendizaje al
desarrollar sus cursos; esto también les ayuda a no cometer los mismos errores, ya que si
una actividad no funciona se busca cédmo hacerla de otra manera a partir de las
aportaciones del grupo de profesores. En este caso, las acciones de cambio y mejora
suscitadas con el apoyo de los otros, ejemplifican la nocion de economia de significados de
Wenger (2001) ya que en estos casos los profesores principiantes o con menor experiencia
en el ejercicio de la practica docente, al participar en conjunto con sus pares, tienen la
oportunidad de acceder a estrategias o alternativas de accion que les funcionaron a otros y
asi adquieren la posibilidad de emplear lo aprendido en sus escenarios o grupos de clase.

Las bondades de la participacidn del profesorado en grupos en los que se propicia la

co-construccién de productos culturales se relaciona con la idea de la economia de
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significado, segin Wenger (2001). Por ejemplo, cuando se comparte un material de apoyo
disefiado por los profesores de academia, y dicho material se retoma por otro miembro del
grupo para llevar a cabo el proceso de ensefianza aprendizaje de sus estudiantes, se
accede a una economia de significados. Al socializar ideas o reflexiones respecto a la
pertinencia o no de un artefacto, como lo es un material didactico, se propicia que los
profesores con quienes se comparte dicha produccidn, valoren su posible aplicacién y/o
adaptacion. De acuerdo a Wenger (2001), en el proceso de discusidn y consenso sobre el
sentido de idoneidad o empleabilidad de los objetos culturales disefiados y sugeridos por
otros subyace la negociacion de significado y al aprovechar las ventajas de los artefactos
de otros para simplificar el quehacer de una practica propia se presenta la economia de
significado a la que hace mencidn dicho autor.

Cuando se cita la importancia que tiene la interaccién con otros en la construccién
identitaria, ésta se presenta como una iniciativa inmersa en el contexto institucional
denominada academia o como la practica de socializacién informal entre profesores que
interactuan entre si en torno al proceso de ensefianza aprendizaje. Por ejemplo, esto se
observa en el uso de artefactos compartidos entre los docentes para el desarrollo de sus
planeaciones y sus clases. Cuando los profesores aprovechan los procesos de socializacion
entre pares para compartir, valorar, adaptar o construir en conjunto productos culturales,
se co-construye o reconstruye la identidad docente en la practica. Ademas, en estos casos
ocurre una negociacién de significados. Hasta este momento se ha identificado que la
estrategia del ITSON por favorecer el trabajo colegiado representa una experiencia de
participacion que adquiere significado en la formacion de la identidad del profesorado.

Interaccion con los estudiantes

En la tabla 4 se ilustran las experiencias de practica identificadas como acciones de
mediacion de la construccidon identitaria docente cuando los profesores de este estudio
interactlan con sus estudiantes. El alumno es uno de los principales sujetos culturales que
actia como mediador para propiciar el aprendizaje social del profesor universitario desde
la practica. Como lo dice Servando, “el alumno es un termémetro” que ofrece indicios

sobre la pertinencia o no de las decisiones y actuaciones del profesorado.
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Participaciones docentes apoyadas por los estudiantes como mediadores

Experiencias de
practica

Participaciones derivadas de la socializacion con los estudiantes

Reflexién de la
practica a partir
de los errores,
dificultades vy
aciertos de los
estudiantes.

Investiga y/o profundiza en temas especificos a partir de las dudas
de los alumnos (Pavel, Flor y Geral).

Observa en forma continua el avance y/o dificultades del alumno
(Arturo, Flor, Linda, Geral, Barba y Servando).

Analiza qué hizo para favorecer los resultados de aprendizaje del
alumno (Arturo, Flor, Linda, Luz, Gloria y Geral).

Revisa y evalla los productos de los estudiantes para identificar
fallas y logros del alumno y de su practica (Flor, Linda y Barba).

Se pregunta a si mismo é¢como le hago para ayudar al alumno? Otra
pregunta comun es équé no me funciond? (Barba, Arturo, Flor, Linda,
Félix, Servando, Geral y Pavel).

Interaccion vy
acercamiento
con el alumno.

Es sensible y empatico con el alumno (Pavel, Arturo, Gloria, Linda,
Félix y Luz.).

Escucha al alumno (Pavel, Arturo, Linda, Félix, Luz y Gloria).

Muestra interés y preocupacién por el estudiante como aprendiz y
como persona (Gloria, Pavel y Barba).

Toma en cuenta
las criticas y las
observaciones
que le hace el
estudiante.

Identifica aspectos de mejora respecto a la conducciéon e imparticidn
de la clase a partir de las reacciones negativas del alumno hacia el
docente (Linda y Luz).

Hace consultas o investigaciones a partir de las observaciones,
criticas o quejas del alumno (Arturo, Pavel y Gloria).

Hace modificaciones a su practica, al considerar las lecciones
aprendidas que él como docente adquiere, ante las dudas que
escucha de los alumnos y con base en los logros de ellos (Pavel,

Arturo y Servando).
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A partir de la perspectiva de los sujetos de esta investigacion, las experiencias
docentes mas significativas que surgen de la interaccién con los alumnos y que repercuten
en el proceso de la construccién de la identidad docente constituyen andamiajes o ayudas
clave en dicho proceso porque: favorecen la reflexion de la practica a partir de los errores,
las dificultades y las dudas de los aprendices; los sensibiliza para tomar en cuenta la
dimension afectiva hacia el alumno, lo cual conduce a los profesores a interesarse por el
estudiante como persona y no solo como aprendiz; propicia la identificacién de aspectos a
mejorar sobre su ser y actuar como docente al tomar en cuenta las observaciones o criticas
que recibe o escucha por parte de sus estudiantes con relacién a su practica. A
continuacién se citan algunos ejemplos de los relatos expresados por los sujetos de este
estudio cuando narran su proceso de identificacion como docentes en interaccién con los
alumnos.

Arturo dice: “la reflexion de qué funciond y qué no, es una espiral de aprendizaje”. En
uno de sus relatos, Geral habla de la forma en la que se percata de los aciertos o errores de
su practica al observar a sus alumnos, a este respecto dice: “muchas veces si se les ve
contentos en la clase y otras veces se les nota como que quedaron confusos en la clase o
que no fue muy comprensiva la clase, ahi es cuando empiezo a reflexionar éPor qué
quedaron asi? Y trato de que... para las siguientes clases... pues... jmejorar!”. Para esta
profesora la reflexién sobre la practica parte de la actitud que muestran los alumnos al
terminar la clase.

En el proceso de identificacién docente emerge una dimensién de caracter personal
y afectiva derivada de la interaccion profesor alumno. Una forma de expresar la relevancia
afectiva de quién funge como docente es la frase que de forma reiterada se recupera de
los relatos de Gloria. Ella insiste en decir “al alumno hay que quererlo”, este fragmento de
relato conduce a analizar la importancia de mantener un interés constante ante las
necesidades y dificultades de los estudiantes, tanto para apoyarlo en las cuestiones de tipo
académico como para orientarlo ante sus problemas de tipo personal. Los profesores
aprenden que es indispensable saber escuchar al alumno, para comprenderlo y luego estar

en condiciones de ayudarlo desde lo que les corresponde como docentes.
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En la tabla 4 también se puede observar que a partir de la socializacién con los
estudiantes el profesorado adquiere aprendizajes que parten de las criticas, observaciones
o sugerencias de mejora que reciben de parte de sus estudiantes. De igual forma, se
propicia la apertura por parte de los sujetos de este estudio para tomar en cuenta lo que
los alumnos expresan en las opiniones sobre el desempefio del docente. Los comentarios,
criticas y observaciones que hace el alumno hacia el profesorado también es una fuente
qgue conduce a tomar decisiones respecto a la mejora de la practica.

Cabe sefalar que el profesorado reconoce que los comentarios del alumno sirven
mas como experiencia de aprendizaje cuando ellos le hacen observaciones de errores u
omisiones, que cuando surgen comentarios de los aspectos positivos. Esto ultimo, debe
considerarse como algo a destacar en el proceso de la construccién de la identidad, debido
a que los profesores expresan que los aprendizajes que incorporan en su trayecto
formativo como docentes, en gran medida se desprenden de resultados poco gratos para
ellos (ver tabla 4).

Ademas, las insatisfacciones respecto a los logros obtenidos, asi como los
comentarios no gratos que reciben de los estudiantes, representan una experiencia que
antecede a la reflexidn en y sobre la practica. En este sentido, cabe sefialar que de acuerdo
con Schon (1987) la accion reflexiva surge de los problemas e incertidumbres, por ejemplo,
si se observan la tabla 4, en los resultados de esta investigacion se presentaron
participaciones que refieren la reflexion en y sobre la practica por parte de los profesores.
Lo antes citado, obedece no solo a eventos satisfactorios como cuando se analiza qué hizo
para favorecer ciertos resultados, sino que en gran medida dicha reflexion se presenta en
la modalidad de cuestionamientos tipo como: ¢qué no me funciond?

Interaccion con expertos disciplinares de la materia impartida y/o en docencia

Las experiencias de practica que inciden mas en el proceso de identificarse como
docentes se derivan de los mecanismos de mediacién que surgen de la interaccidn con los
pares docentes y con los estudiantes. Sin embargo, en los relatos se encontré que las
personas que cuentan con experiencia y/o competencia en el drea de la disciplina de los

cursos impartidos y en docencia, también son referidos como sujetos a quienes recurren
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los profesores durante su construccién identitaria docente. En la tabla 5 se cita el tipo de

participacion que se lleva a cabo asi como las experiencias derivadas de dicha interaccion.

Tabla 5

Participaciones docentes apoyadas por expertos como mediadores

Experiencias de
practica

Participaciones derivadas de la socializacion con expertos

Socializacion con
expertos en la
disciplina y/o la
docencia.

Busca alternativas para la actualizacion y/o preparacion
disciplinar del area de la Ingenieria Industrial por medio de la
interaccion con expertos a través de Redes Sociales o eventos
especializados (Pavel y Servando).

Desarrolla proyectos o actividades especificas de la practica
docente al trabajar directamente con especialistas del area
educativa (Arturo y Félix).

Adopta y/o adapta actividades y estrategias sugeridas por los
capacitadores de los cursos de induccidon docente (Pavel, Arturo,
Flor y Félix).

Identificacién de
practicas
docentes a partir
de  profesores
considerados
como modelos.

Valora las actividades o estrategias observadas en las clases de
profesores con experiencia docente (Arturo, Luz y Félix).

Adopta o adapta practicas de maestros considerados como
modelos (Pavel, Arturo, Flor, Gloria, Linda y Luz).

Evita practicas docentes valoradas como no apropiadas por parte
de quienes fungieron como sus profesores (Arturo, Pavel, Geral y
Servando).

Como se puede observar en la tabla 5, las participaciones del docente que se apoyan
en expertos corresponden a acciones en las que el profesorado narra su preocupacion,
interés e iniciativa para identificar estrategias y decisiones en torno a su quehacer, lo cual
es un indicio clave de su responsabilidad hacia el proceso de ensefianza aprendizaje ya que
repercute en su preparaciéon como docentes. Es decir, se relatan participaciones en las que
se buscan alternativas para un mejor desarrollo de su practica como docentes. Los
profesores que forman parte de esta investigacion recurren a especialistas en didactica o

en la materia que imparten con la finalidad de adquirir las habilidades o competencias
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necesarias para su desempefio como docentes. La socializacién con dichas personas les
permite identificar aquellas précticas, factibles de ser empleadas al tomar como referentes
a quienes fungieron como sus profesores y que consideran como modelos para el
desempenio del trabajo en aula.

Los sujetos relatan la importancia de reconocer sus limitantes o falta de competencia
para el desempefio de las clases y por ende para favorecer el aprendizaje en los
estudiantes. Estas limitantes se expresan como preocupaciones que los conduce a buscar
ayudas. De acuerdo con los planteamientos de Wenger (2001), cuando el profesor se
imagina a si mismo como alguien que no es capaz, esto puede limitar su accién, sin
embargo, este autor también sefiala que cuando hay compromiso es mas factible la
disposicion hacia la mejora. En este sentido y a partir de las precisiones de Wenger (2001)
respecto a la identificacién en la practica se puede sefialar que en el proceso de
construccién de la identidad docente del profesorado, expresado en la tabla 5, se
encuentran indicios de compromiso e identificacion hacia la docencia por parte de los
profesores de esta investigacion. Los expertos disciplinares de la materia a impartir y en
docencia son dos figuras importantes como sujetos mediadores en la construccion de la
identidad docente de quien se forma como tal en la practica, siempre y cuando el
profesorado se disponga a buscar dichas opciones de andamiaje como apoyos para su
proceso de aprender a desempenarse como docentes.

En resumen, cada una de las participaciones que se realizan en socializacién con los
otros conduce al profesor a identificarse a si mismo como docente y a realizar ajustes en su
guehacer como indicio de reconstruccién identitaria. La postura epistemoldgica del
aprendizaje social, ayuda a comprender que hay una aproximacién gradual hacia la
formaciéon como docente desde la practica en contextos situados en los que la interacciéon
con los otros es crucial. Es decir, no se puede comprender el camino o trayectoria de
construccién de la identidad del profesorado, sin tomar en cuenta dicha perspectiva sobre
el aprendizaje. Dicha postura sobre el aprendizaje se articula con uno de los supuestos
nodales de la psicologia cultural expuestos por Wenger (2001) respecto a la naturaleza

social del hombre, asi como con la aportacion de Wertsch (1985/1988) quién acierta al
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sefialar que se demanda de las ayudas de los otros en los procesos de aprendizaje y

transformacion del ser humano.

5.2.2. Los objetos culturales

Los resultados de esta investigacidon permiten sefalar que los referentes bibliograficos, los
dispositivos de formacion, los productos generados por docentes y por estudiantes, asi
como la experiencia obtenida en el campo laboral y de la disciplina a impartir son
considerados objetos culturales empleados o movilizados por los profesores como
artefactos mediadores en la transformacidon o modificacién de su identidad docente. Los
objetos antes citados forman parte de la construccidon de la identidad en la practica,
porque cuando un profesional que se inicia como profesor entra en interaccién con dichos
objetos, éstos le sirven de apoyo y con ello se da un transito de un estado de menor a
mayor conocimiento y desarrollo respecto a la practica docente. La accién de interactuar
con objetos que median en el proceso de aprender a ser docente se ilustra por medio de
los relatos de los profesores. La descripcién resumida de las participaciones a partir de las
experiencias de practica relacionadas con los objetos mediadores se encuentra en la tabla

6, la cual se expone a continuacién.

Tabla 6

Participaciones docentes apoyadas en objetos como mediadores

Experiencias Participaciones derivadas de la mediacion en interaccion con
de practica objetos

Realiza Prepara clases con apoyo en consultas e investigaciones sobre

bdsquedas y  avances en el area de la disciplina: aprovechar los bancos de

consultas a informacion, libros y revistas (Pavel, Arturo, Félix, Luz y Geral).

partir de - ' o o

referentes Identifica estrategias y técnicas que apoyan el aprendizaje del

bibliograficos y estudiante con base en la incorporacion de aportaciones tedricas

en redes del area docente (Pavel, Arturo, Barba y Servando).

Tlouales en Disefia y utiliza ejemplos, explicaciones o actividades para el
inea.

desarrollo de la clase a partir de las aportaciones o resultados de
investigaciones educativas (Pavel y Arturo).
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Experiencias

Participaciones derivadas de la mediacién en interaccion con

de practica objetos
Observa, Revisa trabajos (planes de clase, materiales y casos) producidos por
adopta y/o los compafieros para aplicarlos con o sin adaptaciones (Linda vy
adapta Félix).

experiencias
y practicas a
partir de
productos o
resultados.

Reflexiona y hace ajustes a partir de la revision de los productos
generados por el alumno: ejercicios, propuestas, presentaciones y
practicas profesionales (Flor, Linda, Félix, Gloria, y Servando).

Revisa y usa los manuales que complementan los cursos y/o
proyectos de practica (Arturo, Luz y Geral).

Considera los aspectos positivos y de mejora, plasmados en las
observaciones realizadas por el estudiante en los informes de los
resultados de la evaluacidn docente, como referentes para la
planeacién e imparticion de las clases. (Pavel, Linda, Luz, Geral y
Servando).

Incorpora
saberes
ambito
laboral
los
dispositivos
de formacion.

del

y de

Emplea los saberes y/o la experiencia como Ingeniero Industrial
para generar modelos didacticos. Genera sistemas y procesos
aplicados en la industria para emplearlos durante el desarrollo de
los cursos (Arturo y Luz).

Transfiere los problemas y soluciones abordados en el dmbito
laboral como estrategias y/o actividades para el desarrollo de las
clases (Todos)

Aplica acciones en el aula a partir de lo aprendido en cursos/talleres
de induccioén docente (Todos).

Integra aprendizajes y reflexiones logrados en los estudios de
posgrado en el desarrollo de la planeacién e imparticion de las
clases (Pavel, Flor, Félix y Gloria, Linda, Luz y Barba)

Las acciones referidas en la tabla 6 se comprenden mejor como andamiajes del

proceso identitario, si se retoma la idea de Cole (2003) quien sefiala que el ser humano

vive en un mundo de artefactos que lo transforman, por ello se considera que cuando los

profesores emplean los diversos objetos culturales sefialados en la tabla anterior se

construye o reconstruye su identidad docente. Ademads, en acuerdo con el autor antes

citado, es importante mencionar que estos resultados ayudan a senalar que no debe
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ignorarse que todo artefacto cultural, en este caso los recursos, producciones y saberes,
son parte de los recursos utilizados por los docentes como mecanismos de apoyo para el
desarrollo de la identidad docente a partir de la practica. De esta manera, las diversas
formas de actuar en interaccién con estos objetos, relatadas por los profesores, son parte
del proceso de construccion de dicha identidad.
5.3. Reflexiones en torno al desarrollo de la identidad durante la practica
Al considerar la perspectiva de la psicologia cultural, segun Cole (2003), los procesos de
socializacidn e interaccion entre los individuos favorecen el aprendizaje social. En el
presente estudio, lo que delimita y marca los rasgos distintivos de la formacién de la
identidad docente en la practica son las diversas experiencias de participacion en las que
se involucra el profesorado, pero sobre todo, como lo refiere Wenger (2001) de aquellas a
las que les asigna un significado asociado con el compromiso y la satisfaccion ante el
guehacer docente.

Compromiso y satisfaccion en la actividad docente

En los resultados de este capitulo destaca la relevancia de una practica que tiene
sentido a partir de la participacion en cuatro actividades, las cuales, segun el concepto de
identidad en actuacién de Wenger (2001) le permiten al profesor imaginarse como
docente y alinear su compromiso hacia dicho quehacer. Lo anterior a partir de: la
preparacion de las clases, el momento de su imparticién, la accién tutorial y la
participacion en proyectos de vinculacion e investigacidon. Entre las caracteristicas que
subyacen a cada una de las actividades antes citadas se encuentra una intencionalidad
comun que le da significado al desarrollo de la préactica docente: la satisfaccion y el
compromiso de contribuir de la mejor forma posible a la formacién de los estudiantes.

Durante el desarrollo de la practica docente, el profesorado enfatiza su satisfaccion
al impartir la clase e incidir de forma comprometida en el aprendizaje de los estudiantes
cuando incorpora la experiencia obtenida como Ingeniero Industrial. La preparacién de la
clase representa un compromiso ante la docencia ya que esta uUltima es relatada como
responsabilidad, preocupacidn y satisfaccidn por la formacién del estudiante. La diferentes

acciones realizadas para la planeacién de la clase guardan relacién con el interés del
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profesorado por mejorar su dominio en la disciplina para asi poder desarrollar mejor los
contenidos de los programas de los cursos; la necesidad de seleccionar las estrategias
pertinentes como apoyo al aprendizaje del estudiante; y el reto de poder conducir al grupo
hacia aprendizajes que contemplen la relacidn teoria y practica.

Socializacion e interaccion en el contexto de prdctica

Se puede sefalar que durante el proceso de la construccidn identitaria cobra especial
relevancia la socializacidn e interaccidn del profesor con sujetos y objetos culturales. De
acuerdo con Cole (2003), las bases que aporta Vygotsky a la perspectiva sociocultural
conducen a sefialar que los seres con quienes interactla el aprendiz se identifican como
mediadores, por lo tanto en este estudio son fundamentales las experiencias de
aprendizaje derivadas de la interaccién con los estudiantes, con los pares y con expertos
docentes y del ramo de la disciplina de la asignatura a impartir. Ademas, estos resultados
ayudan a reiterar la precision de Kohl (1996) y del mismo Vygotsky citado por Wertsch
(1985/1988) quienes plantean que la accion mediadora ocurre cuando las personas acttan
con y a través de los sujetos, objetos y sucesos que forman parte de la cultura. Dichos
sujetos y los objetos forman parte del proceso de aprendizaje que transforma la accién
humana y el desarrollo de la identidad desde la practica. Lo anterior conduce a reiterar la
postura de una concepcion que hace referencia al proceso de identidad al aprender y a su
vez al de una identidad que se construye a partir de repertorios y contextos de practica.

Si se retoma la postura de la psicologia cultural, expuesta por Cole (2003) y Bruner
(1991a) es inevitable considerar la socializacién e interaccidn entre las personas como ejes
nodales en la transformacién de los seres sociales y en la identidad de quienes estan
insertos en el entorno cultural en cuestién. Con excepcidon de un profesor, quienes
aportaron sus relatos para este estudio, narran que la creacidn conjunta de estrategias,
actividades y material de apoyo para el desarrollo de las clases son ejemplo de los
procesos de ayuda mutua entre ellos y sus pares al formarse en el transcurso de la
practica.

A partir de los resultados expuestos en este capitulo, se puede decir que en la IES en

la que se realizd esta investigacion, se identifica que la socializacién de los profesores en
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academia es una estrategia de trabajo cooperativo que contribuye al desarrollo de la
identidad docente en la practica. Esta forma de organizacion del profesorado promueve la
participacion de quienes se integran en las academias para tomar decisiones colegiadas
con el fin de impactar en el aprendizaje del estudiante. Por ejemplo, los profesores que
participan en este estudio narran que el trabajo entre pares les permite la integracion de
experiencias para el disefio de los planes de clase y sus respectivos materiales. Con estos
resultados se advierte la pertinencia de la cultura del trabajo de academia llevada a cabo
en ITSON desde 1995, como una alternativa para promover el involucramiento del
profesorado en las acciones para la creaciéon de estrategias para la formaciéon del
estudiante. En dicho sentido, puede decirse que la modalidad de participaciéon en
academia es una iniciativa acertada para la construccion de la identidad del docente en la
practica, en el contexto de la IES en la que se desarrollé la investigacion.

Por otra parte, sin duda el lenguaje es fundamental en los procesos de interaccién
social ya que las experiencias de practica del profesorado se gestan en el didlogo. Las
bondades del lenguaje hacen posible manifestar, compartir y negociar significados para la
formacion de la identidad, esto segun Bruner (1991a) y Wenger (2001). Ademas, al
identificar en primer plano la socializacidn e interaccidn con sujetos y objetos culturales, se
identifica un acuerdo con las ideas de Vygotsky (1987) quien posiciona el lenguaje como el
mecanismo de mediacién central en los procesos de desarrollo de las personas.

Intencionalidad

La intencionalidad como inclinacion o disposicion del ser humano hacia un fin
determinado pone de manifiesto uno de los planteamientos que se desprenden de la
psicologia cultural, el cual precisa las personas tienen la necesidad de encontrarle sentido a
sus acciones en contextos socioculturales. En este sentido, los profesores le asignan
significados a su accién docente y a partir de ello se entretejen diversas decisiones para
llevar a cabo dicha practica. La orientacidn de la accidn se fortalece a partir de lo que los
profesores imaginan que responde de mejor manera a su responsabilidad como docentes,
dicha forma de imaginar su actuacién constituye una forma de aproximarse poco a poco a

la formacién de identidad. Este proceso de construcciéon es paulatino porque como
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docentes se modifican cada vez que llevan a cabo su planeacién e imparticién de clases, al
ofrecer apoyo al estudiante y al darse cuenta de la relevancia de involucrarse en proyectos
de vinculacién e investigacidén, para contar con mejores alternativas de ayudar a aprender
a los alumnos.

Durante el desarrollo de las actividades que adquieren un mayor significado con
respecto a la accidn docente, el profesor que construye su identidad al aprender
aprovecha las ventajas que Lave y Wenger (1991), Wenger (2001) y Larreamendy (2011)
asignan a las relaciones entre los sujetos culturales cuando se lleva a cabo una practica
social. Lo sefialado por estos autores y los resultados de esta investigacidon, conducen a
mencionar que, en efecto la identidad se puede construir al aprender, y que en dicho

proceso son necesarias las relaciones entre los sujetos culturales.
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V1. Cambios en el proceso de construccion de la identidad docente en la practica

Los cambios identificados en el proceso de la construccién de la identidad docente durante
la practica se presentan por medio de una tipologia de participacién. Esta descripcién
analitica parte de la postura epistemoldgica de Lave y Wenger (1991) con fundamento en
su propuesta de participacién periférica legitima como una alternativa para explicar el
proceso de aprendizaje social que transforma al ser humano, en este caso como docente.

Cabe mencionar que se toma la decisiéon de incluir el capitulo que refiere a los
cambios al valorar la importancia de complementar el analisis con precisiones que ilustran
un proceso que sufre transformaciones y que por ello se modifica en la medida que el
propio docente aprende sobre su practica y sobre las respectivas acciones de mejora. Con
la diferenciacién de las participaciones y el énfasis en los cambios a desarrollar en esta
parte de los resultados se busca caracterizar las regularidades que distinguen el proceso de
construccién de la identidad docente durante el desarrollo de dicha practica, esto a partir
del andlisis entre casos, es decir entre los sujetos de investigacién. Con lo anterior, no se
trata de hacer una representacion lineal o estricta en cuanto a formas de actuacién
estaticas, es decir, lo que se pretende es enunciar cambios en la modalidad de espiral.

El término espiral se emplea para indicar un desarrollo o cambio que aumenta en
profundidad y amplitud, con reconstrucciones que de manera gradual toman mejor forma,
pero que a su vez incluye acciones o momentos en los que pareciera que se dan pasos
hacia atras ante los problemas, errores o incertidumbres, o bien ante las insatisfacciones
en torno a la prdactica misma y a los resultados logrados en el estudiantado. Los cambios
presentados en esta tipologia son una forma de ilustrar el proceso mediante el cual se
resuelven los problemas, incertidumbres e insatisfacciones en el transcurso de la practica
docente. Para la exposicion de los cambios advertidos, en primer término se citan los
desplazamientos al participar y después se hace énfasis en las modificaciones identificadas

en los significados que orientan la actuacidn del profesorado.
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6.1. Cambios en la participacion del profesorado

En las participaciones que dan evidencia de los cambios que conducen al docente a
hacerse en la préactica subyacen distintos matices de compromiso, imaginaciéon vy
alineacién, satisfacciones e insatisfacciones en torno a la practica, la relevancia de la
socializacidn e interaccion con otros, asi como la accién mediadora que experimenta el
profesorado al emplear o aprovechar los artefactos culturales que forman parte de su
contexto de practica. Los cambios que distinguen las participaciones de los profesores son
parte de un proceso dinamico y en espiral de la construccion de la identidad docente
desde la practica. La descripcidn de la tabla 7 aporta una tipologia con indicios de cambio
hacia participaciones centrales a través de las cuales se resume el proceso de construccién
relatado por los profesores.

Para facilitar la lectura de la tabla 7, es importante sefialar lo siguiente. Las columnas
tres y cuatro ayudan a ilustrar las participaciones periféricas legitimas, la diferencia entre
ambas estriba en que en la segunda columna se describe una forma de actuacién que
ilustra las inicios (punto de partida) de los sujetos que se incorporan como profesores,
dicha descripcion caracteriza al profesor en sus primeras clases o acciones en este
quehacer. En la columna tres se da cuenta de los primeros avances en la forma de
participar del profesorado, en si las acciones se siguen caracterizando como periféricas
legitimas pero con indicios de mejora respecto a la actuacién docente con respecto a sus
inicios. Con la ultima columna se pretende exponer los principales saltos cualitativos que
distinguen la participacién de quien se forma en la practica como docente, lo que se
describe en esta seccidon de la tabla presenta un desplazamiento importante hacia lo que

Lave y Wenger (1991) refieren como participacion central.
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Cambios de participacion hacia la prdctica, hacia los demds y hacia si mismo

Desplazamientos de una

Categortlas en Participacion Periférica Legitima - ... hacia una Central
relacion y
descriptores de PPL PC
cambios Los inicios Primeros avances Cambios cualitativos
al participar hacia el centro
Imaginacion, Adopta e imita Hace adaptaciones Reflexiona, crea,
socializacion e modelos o acciones a partir de acciones propone y negocia
interaccion. (practicas) de otros. o aportaciones de acciones para el
De la dependencia otros. desarrollo de la
a la practica docente.

interdependencia
y/o autonomia en
el desarrollo de la
practica docente.

Solicita la aprobacion

o revision de sus
pares docentes.
Requiere del apoyo

de profesores
experimentados y de
especialistas del area
educativa.

Al buscar o acceder a
los apoyos de otros,
la participacion
depende o se limita a
las propuestas de las
pares.

Hay una economia de
significados, en tanto
gue se hace uso de
los objetos sujetos
gue forman parte del
contexto de prictica.

Hace aportaciones

a partir de su
experiencia.
Hay una

coparticipacién
cuando busca el
apoyo de sus pares
y especialistas del
area docente.

La interaccidon con
otros se caracteriza
por apoyar el
transito hacia la
toma de decisiones
independientes o
colegiadas.

Hay economia vy

negociacion de
significados. Los
profesores son
participes y

coparticipes en las

Analiza, genera vy
comparte soluciones
y significados.

En la interacciéon con
los pares subyace la
necesidad de
plantear propuestas
o participar en la

discusion de
alternativas de
mejora.

La interaccion con
otros apoya la accién
interdependiente vy
colegiada.

Se favorece la
negociacion de
significado. Hay un
salto cualitativo
respecto a las
aportaciones
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Categorias en
relacion y
descriptores de

Desplazamientos de una

-_

Participacion Periférica Legitima =

... hacia una Central

PPL

PC

cambios Los inicios Primeros avances Cambios cualitativos
al participar hacia el centro
negociaciones. realizadas.
Compromiso, Responsabilidad a Responsabilidad Responsabilidad por
imaginacion e partir de lo que se por el programa de el desarrollo de las
intencionalidad. interpreta en un curso, ademds de clases a partir de las

Variaciones en el
desarrollo de las
clases, asi como
en la concepcién
respecto a  si

programa de curso.

Imagina y asume que

advertir la
necesidad de
enriquecerlo.

Imagina y asume

competencias
formativas a las que
responde el curso.

Imagina y asume la

mismo como la  experiencia y que la formacién competencia
docente 'y Ia dominio  disciplinar docente es un docente y la
funcién de representan la base complemento para disciplinar como
ensefiar. para el desarrollo de su formacién vy prioritarias para el
la practica docente. experiencia en la desarrollo de Ila
disciplina. practica. Se adquiere
una mejor claridad
de la complejidad

docente.

En la concepcion de La concepcién de En la concepcion de
ensefanza, subyace ensefanza ensefianza subyace
la idea que lo comprende como la idea que es
fundamental es acciones fundamental tener
explicar bien y fundamentales claridad respecto a
trasmitir experiencias saber qué ensefiar qué y cdmo ensefiar,
laborales. y como ensefarlo. pero sobre todo,
respecto a la
intencion o el para

qué ensefiar.
Intencionalidad. Interés por “dar o Interés por Interés por articular
Cambios en Ia abordar” el desarrollar los teoria-practica y la
intencién de Ia contenido del curso y contenidos para reflexion del

accién docente por transferir que el alumno aprendiz.

respecto a la experiencias del aprenda vy logre El profesorado
practica, al campo laboral al establecer identifica la
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Desplazamientos de una

Categortlas en Participacion Periférica Legitima == .. hacia una Central
relacion y
descriptores de PPL PC
cambios Los inicios Primeros avances Cambios cualitativos
al participar hacia el centro
estudiante y a su estudiante. relaciones entre necesidad de apoyar
propia formacién. teoria-practica. al estudiante en lo
personal, sin
descuidar lo
académico.

Asiste a los cursos de Busca alternativas Asiste a los cursos de

formacién o de formacién para formaciéon docente y
actualizacién docente mejorar como genera condiciones
como un requisito de docente. Lo hace para participar en
contratacion o por por solicitud de IES situaciones de
solicitud de alguna y por conviccién. aprendizaje. El
autoridad de la IES. interés versa en la

formacién del

estudiante a través
de la formacion
propia.

En los inicios de los profesores universitarios que ingresan como docentes sin una
formacion en el drea didactica pedagodgica, predomina una participacidn de tipo periférica
legitima de acuerdo con la nocién de aprendizaje social de Lave y Wenger (1991). Por
ejemplo, profesores como Flor, Linda, Luz, Gloria, Geral y Barba refieren que en sus
primeras actuaciones, en dicha labor, se limitaban a las sugerencias de sus compafieros de
academia, tomaban decisiones con base en lo que observaban de otros docentes a quienes
consideraban como modelos a imitar o se apegaban a las recomendaciones de los
coordinadores de academia o de otras personas a quienes reconocian como autoridad en
el contexto de su practica.

Gloria sefiala uno de sus cambios en la forma de participar cuando comparte el
siguiente relato de practica: “Empiezas muy alineada a lo que tu coordinador o tu jefe te

pide: éste es tu programa y tienes que aplicarte. Conforme vas avanzando (eh) pues tu ya
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lo vas haciendo... cumples, obviamente con tu programa, pero ya tu vas poniendo de tu
cosecha porque dices: oye esto no aplica, esto aplica. Luego anade un comentario que le
hace a su jefe con la intencidn de hacer sugerencias respecto a lo que identifica que “no
aplica”. Por su parte, Flor dice: “me di cuenta que al principio, daba las clases como a mi
me ensefiaban y ya después de estas reflexiones...empecé a detectar la manera en como
aprendian mejor (los alumnos)... después llegé el momento en que yo marqué un estilo”.
Dicha profesora afiade: “al principio yo siento que trataba de escuchar a la gente
(profesores) que estaba mds preparada que yo... queria entender muy bien las cosas para
transmitirlas...trataba de comparar con otros para estar bien segura de que lo estaba
haciendo estaba bien... sobre todo los contenidos y los tiempos”.

Para el ejercicio de las primeras clases, por lo comun se parte del programa de curso
tal cual. Barba sefiala lo siguiente: “cuando voy a dar por primera vez la clase agarro
(ilustra esta accion, al tomar en su mano un documento de su escritorio) el programa de la
materia, veo cudles son los temas, investigo, estudio y resuelvo los ejercicios de los temas
para ayudar a llevar a la prdctica los conocimientos... preparo mis materiales. Mds o menos
esta es la estrategia que utilizo en mis materias”. En este caso Barba da indicios de un
transito al mostrar una intencionalidad por prepararse para desarrollar los contenidos del
programa, en este ejemplo se puede decir que se identifica un desplazamiento que amplia
la espiral de cambio hacia el compromiso.

Por su parte, Félix dice: “al principio, yo recuerdo que me apegaba mucho al
programa”, sefiala que ponia mucha atencion en los “entregables”, es decir en las
evidencias de producto o desempefio que marcaba el programa, pero que después
empieza a percatarse que no se trataba de cumplir el programa por cumplirlo. De acuerdo
con lo relatado por Félix, la forma de imaginar su accidén en esta actividad se modifica y
emerge una nueva preocupacién al darse cuenta que lo que importa es que él como

docente, logre que los aprendizajes de los estudiantes tengan impacto en la sociedad. El
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dice que aprende que lo prioritario es “dejar satisfechos a los de la empresa®, a los

clientes y no hacer por hacer, sino que realmente lo que entregaran (los alumnos) iba a
tener un impacto en la sociedad, y los responsables ibamos a ser nosotros”. En los casos
anteriores, hay un avance en la forma de participar cuando el profesor se imagina a si
mismo y a su prdctica con una responsabilidad mas amplia que la advertida como de
partida en el ejercicio de su quehacer como docente.

Félix advierte que su compromiso por impartir su asignatura no se limita a
“apegarse” al programa por el solo hecho de cumplirlo, sino por el compromiso docente
gue asume cuando se da cuenta que lo sustantivo es lograr que los estudiantes apliquen lo
aprendido y ademads, hacer lo posible por favorecer que lo que se aprende tenga un
impacto en el dmbito de desempefio que demanda la sociedad. Pavel, Arturo, Linda, Félix,
Luz, Gloria y Barba concuerdan en la necesidad de articular la teoria con la practica para
propiciar mejores condiciones hacia el aprendizaje, esta manera de narrar su practica
también constituyen ejemplos de cambios relatados por los profesores como parte de su
proceso de construccidn identitaria.

Linda senala “Siempre busqué como ir mejorando porque yo me sentia insegura
porque sabia que mi responsabilidad no era pararme en frente y dar e impartir una clase
sino tener la responsabilidad de que los muchachos adquirieran el conocimiento”. Geral
comparte: “yo buscaba por mi misma para dar mejor la materia...para mi era mucha
responsabilidad el que los alumnos, al salir de aqui, eso que les estaba impartiendo lo iban
a utilizar para ellos también tener oportunidades afuera...”. En este sentido los profesores
se desplazan a una participacion plena cuando su intencionalidad se centra en la teoria, la
practica y en la reflexién de lo aprendido por el estudiante.

En los inicios, las decisiones docentes con relaciéon al disefio y desarrollo de sus clases
parten en gran medida de la experiencia obtenida en la empresa. Esta forma de actuacion
se ubica como una participacion periférica legitima, en tanto que los profesores integran

su experiencia laboral con la teoria, para llevar a cabo su ejercicio como docentes. Cabe

23 . . . . 4 e .

Este profesor menciona la figura de empresarios o clientes porque su relato de practica se contextualiza en
un curso en el que se realizan practicas profesionales en las que los estudiantes deben desarrollar proyectos
para una empresa.



178

sefialar que al principio de las practicas de profesor, éste pensaba que era suficiente
explicar bien y transferir lo aprendido en la industria al aula. Respecto a los primeros
avances se puede decir que Luz, Geral, Linda, Barba, Pavel y Arturo narran que la
preparacion permanente en la disciplina es indispensable porque deben estar actualizados
en los avances de la Ingenieria Industrial. Ante esta modificacién de pensamiento Geral
dice:

“al principio yo ya tenia la prdctica, pero ésta era muy diferente ya con los alumnos

(eh), habia unos problemas o preguntas que ellos me decian (hacian) con respecto a

algo mds tedrico, ahi si yo no sabia. Yo me tenia que ir a los libros, a pesar de que

tenia la experiencia prdctica, siempre me iba a los libros a leer, a sequir aprendiendo
de la teoria y poder dar una mejor clase”.

En el fragmento anterior solo se ilustra la necesidad de Geral por ampliar su
perspectiva tedrica en torno a la disciplina, sin embargo al igual que ella el resto de los
profesores sefialan que el encuentro con la practica docente, los hizo darse cuenta de la
necesidad de prepararse y buscar ayudas para tener un mejor dominio en el drea
educativa para desarrollarse mejor como docentes. Sin embargo cuando se analizan los
relatos de los profesores se encuentra que las preocupaciones y decisiones docentes se
orientan mas hacia la preparacion y actualizacién en la disciplina y que se deja en un plano
secundario y operativo o con fines de una solucidon practica la formacién en el area
didactica pedagdgica. En lo que se refiere a este aspecto, puede mencionarse que no todos
los sujetos de este estudio transitan a un nivel de participacion central o plena. Al cambiar
de una participacion periférica legitima hacia una plena, la formacién docente deberia ser
una necesidad de mayor importancia ademads de la actualizacién y experiencia en la
disciplina.

En la columna que describe las participaciones de profesores en sus inicios, la
caracterizacion de la actuacién docente conduce a sefialar que segin Wenger (2001) no
hay negociacién de significado, pero si una economia del mismo, debido a que el profesor,
desde que se incorpora como tal toma en consideraciéon lo que otros valoran como

adecuado vy lo incorpora a su practica docente. Ademas, a partir de que el profesor se
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integra a la labor docente, expresa su compromiso a partir de relatos en los que cita su
interés por adoptar los significados de los otros profesores que cuentan con mayor
experiencia. En la descripcién de los primeros avances surgen actuaciones caracterizadas
por intervenciones en las que los profesores hacen aportaciones hacia el grupo de trabajo
o academia. En este caso se presenta la negociacién de significado a partir de las
propuestas de los otros y de la reflexiéon propia, cabe sefialar que estas acciones también
contribuyen a una economia de significado de acuerdo a lo referido por Wenger (2001), es
decir, se aprovechan las experiencias significativas que son compartidas por otros al
incorporarlos en el repertorio de practica personal y/o en las decisiones grupales entre
docentes.

El tomar en cuenta lo valioso de las trayectorias de los pares o especialistas se sigue
valorando como algo importante, pero conforme se tiene mas experiencia como profesor,
la modalidad de adopcidn irreflexiva de ideas o propuestas pasa a formas mds seguras y
autonomas. Esto es, conforme se avanza en el ejercicio del quehacer docente se
incorporan experiencias de aprendizaje propias como puentes hacia la formacién de la
identidad. En la mayoria de los casos, para ubicarse en una participacidon central se
integran decisiones o rutinas propias de una participacidn periférica legitima. Es decir, los
saltos cualitativos hacia participaciones plenas en torno a la practica como docente pasan
por momentos o etapas de participaciéon periférica legitima en un ir y venir en espiral.

Por ultimo, es importante sefalar que en la descripcién de las participaciones
definidas como centrales se observa con mejor claridad un nivel de compromiso mayor

hacia: la practica, la propia formacién como docente y la del estudiante.

6.2. Modificaciones en torno a los significados

A partir de esta investigacion se puede decir que es comun que en las participaciones
consideradas como inicios o punto de partida del proceso de la formacién identitaria
docente, los profesores se imaginen a si mismos como menos capaces y que alinien su
accion en direccidn de las recomendaciones de quienes son considerados competentes

para el disefio e imparticidn de las clases. En situaciones como estas, la participacion es



180

hasta cierto punto limitada por los significados asumidos en ese contexto y momento
historico de su desempefio. Es decir, cuando el profesor se incorpora como docente e
incluso en los primeros semestres de su quehacer, se compromete, imagina y alinea a
partir de lo que él conoce y conceptualiza, asi como a partir de lo que identifica como

satisfactorio, lo cual incluye el reconocimiento de los demas.

La accidn del profesorado responde a los significados que le asigna a su concepcion
de aprendizaje, a la finalidad e intencionalidad del proceso formativo al que se debe como
profesor y a las estrategias didacticas a las que tiene acceso para propiciar que el alumno
aprenda. Ademas, los resultados de este estudio permiten sefalar que el compromiso
referido por los profesores, al relatar las participaciones que forman parte de la
construccién de la identidad docente, tiene distintos grados o niveles. Ver tabla 7.

Los significados que el profesorado le otorga a la practica docente y al proceso de
ensefanza-aprendizaje son reconstruidos por los profesores en el trayecto de su
formaciéon de la identidad. Por ejemplo para Arturo, Linda, Félix, Gloria y Barba ensefiar
significaba explicar y trasmitir conocimiento. Aun cuando no se puede afirmar que todos
los sujetos se aproximan a una participacidon central en cuando a la concepcién de la
funciéon de ensenar, profesores como Pavel, Arturo, Luz, Geral, Barba y Servando amplian y
modifican la perspectiva en torno al significado de ensefiar. Esto se identifica en las
narraciones en las que los sujetos expresan que en la accién de ensefnar tienen presente el
para qué de dicha accién, es decir, su funcion como docentes es impactar en el
aprendizaje. El compromiso es hacia la formacidn del estudiante, para que éste llegue a ser
un profesionista que responda a las necesidades de la empresa y que pueda responder a
los retos de su profesidn. Esto es lo que orienta la mayor parte de las decisiones y acciones
de cambio en la forma de ser y actuar como docente.

Quienes movilizan su proceso identitario también modifican el significado referido a
la concepcidn de aprendizaje. La experiencia vivida en el transcurso de la practica docente,
de acuerdo con lo planteado por Lave y Wenger (1991), favorece que el profesorado se
desplace de la periferia hacia el centro. En este sentido se identifica que los profesores se

percatan que su idea sobre el proceso de aprendizaje, que ellos deben favorecer, sufre
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modificaciones. En la columna definida como los inicios (ver tabla 7), los profesores
relataron que para favorecer el aprendizaje era necesario que los estudiantes adquirieran
conocimientos tedricos y que los relacionaran con la practica; sin embargo, conforme se
amplia la posibilidad de participar como docente, los sujetos de esta investigacion senalan
gue advierten que el proceso de aprendizaje implica una relacién triadica entre teoria,
practica y reflexion. Una de las aportaciones importantes a las que conducen estos
resultados es la necesidad de incorporar la reflexidn como una estrategia fundamental
cuando se dirigen los momentos de aprendizaje durante las clases, los profesores narran
que esta integracidn teoria-practica-reflexién asegura obtener mejores resultados en torno
al aprendizaje de los estudiantes, esta forma de actuar se considera como un ciclo de
aprendizaje que es necesario promover como docentes.

Por otra parte, de acuerdo con los diversos relatos, todo parece indicar que a través
del sentimiento de satisfaccion, los profesores construyen y co-construyen significados en
torno a la préctica y que esto los aproxima a asumirse como docentes. En los inicios,
algunos profesores como Geral y Servando fundamentan su gusto por la docencia a partir
de ventajas personales ajenas a la accién de ser docentes, sin embargo no se encontraron
indicios que conduzcan a pensar que por ello se presente un disgusto o falta de
compromiso hacia la docencia. En todo caso las satisfacciones que se derivaron del
reconocimiento de los otros y de si mismo motiva su participacién hacia acciones cada vez
mas centrales en torno a las responsabilidades e intereses hacia la docencia.

La mayor satisfaccion del docente estd centrada en los logros del aprendiz, de
acuerdo a lo narrado por Flor, Linda, Félix, Geral, Barba y Servando, eso es para ellos una
fuente de realizacién como docentes. Pavel y Arturo lo expresan de otra manera pero de
igual forma sienten el gusto por la accion docente cuando el alumno aprende. Flor dice
que se siente realizada como docente a partir de dicha satisfaccidon: “considero que
tenemos egresados que son exitosos...un docente no es docente solo porque hayan
aprendido (los estudiantes)”, ella asegura que lo que la hace docente es que los alumnos

“"

trasciendan a través de ese conocimiento”; ademas dice “... cuando los veo que tienen
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buenos puestos y bastantes exitosos ahi es donde digo yo, si soy docente...ahi es donde yo
me siento realizada, a mi me gusta mucho que lo que ellos aprendan lo apliquen”.

Con relacién a los logros del aprendiz como fuente de satisfaccion, Geral comenta:
“me da mucho gusto que realmente hayan aprendido (los alumnos)” y refiere lo que lo que
le satisface es la aplicacién constante de lo aprendido, comenta que le gusta que “después
lo sigan utilizando y principalmente esa parte que yo sé que si se utiliza, que si se aplica,
que ellos lo puedan aplicar en alguna otra empresa”. Alin cuando se ha dicho que la
satisfaccidn y gusto por la practica docente se presentd desde los inicios, es importante
sefialar que lo que se modifica con la experiencia de disefar e impartir la clase, de brindar
asesoria y de participar en proyectos de vinculacion e investigacién, es la perspectiva o el
criterio a partir del cual los sujetos de este estudio se sienten satisfechos con sus
actividades. Es decir, en un momento inicial (punto de partida) narran que encuentran una
gran satisfaccion por explicar bien o por su capacidad por incorporar experiencias clave
surgidas en el campo laboral, y de hecho, en los inicios (sus primeras clases) eso fue
narrado como algo que consideraron adecuado, sin embargo, también relatan que después
eso ya no es suficiente como indicio de satisfaccion. Esto ultimo sucede cuando los
profesores se involucran cada vez mdas como docentes y con ello se percatan de lo
dinamico y complejo que es dicho quehacer.

Ademds, también es preciso considerar que el proceso de aprender es complejo y
gue por ello se requiere esfuerzo, actualizacion permanente, reflexién y variaciones para el
desarrollo de la préctica, pero como dice Gloria, llegan momentos en los que el resultado
de la actuacién docente vale la pena aun cuando les implique mas tiempo de dedicaciény
esfuerzo. Esta profesora, en uno de los relatos de préctica narra: “los muchachos se ponen
a trabajar y observo, camino por el aula, paso a sus butacas, reviso los trabajos... cuando el
alumno ya me dice entendi perfectamente el tema, entendi bien la prdctica, entendi bien el
ejercicio, ya cuando las cosas se estdn haciendo bien... jahi es cuando vale la pena, vale la
pena el esfuerzo!”.

Por otra parte, el profesorado identifica que necesita recurrir al apoyo de sujetos u

objetos que le permitan subsanar las debilidades de su formacién en el area
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psicopedagdgica. A este respecto, se encontré que aun cuando a tres profesores se les
solicitd acreditar ciertos cursos de formaciéon docente como requisito de contratacion, la
mayor parte de los sujetos de este estudio sefialan que su participacién en dichos
dispositivos de formacion es voluntaria y por conviccidn. El significado que subyace al
interés por la preparacién y/o formacién como docente se transforma en la medida que el
profesor aprovecha las diversas situaciones en la que se involucra. Esto para iniciar o
fortalecer su competencia disciplinar y/o en el area didactico pedagdgica. Es decir
aprovechar los dispositivos o experiencias de aprendizaje deja de ser un requisito o
sugerencia para convertirse en un compromiso consigo mismo, con los demds (alumnos e
institucién) y con su practica en general. Lo antes referido sucede cuando el profesor
desarrolla sus diferentes participaciones en direccidn los retos y las complejidades de la
accion docente.

En congruencia con la postura de la psicologia cultural de Cole (2003) y con la
identidad actuada segin Wenger (2001), en la construccion de la identidad en la practica
de los profesores que se inician con una profesién ajena a la docencia, los significados que
construyen las personas no son inertes, aun cuando estos sean considerados como
valiosos sufren transformaciones, es decir son replanteados porque los contextos
culturales cambian. Desde los las primeras experiencias que relatan los profesores, se
observé que movilizaban su actuar a partir del compromiso y la satisfaccién, ambos
aspectos se concretaban como significados que daban sentido a su desempefio docente.
De igual manera, la intencionalidad hacia la formacion de los aprendices y la reflexion en
torno a la posibilidad de hacer ajustes o para aprovechar las ventajas de los aciertos,
también destacan como caracteristicas de las participaciones docentes durante el proceso

por el que pasa el profesor para formar su identidad.

6.3. Reflexiones en torno a los cambios

Los cambios en las participaciones surgen en gran medida de las satisfacciones, pero
también de las insatisfacciones derivadas del resultado del quehacer docente. En los

primeros anos de experiencia docente se presenta poco a nula autocritica por parte de los
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sujetos investigados. Luego se incorporan cuestionamientos sobre el desempefio de la
practica, esto les sucede a todos los sujetos. Segun lo citado por Pavel, Arturo, Flor, Linda,
Félix, Luz, Geral y Barba, después se desplazan hacia participaciones en las que integran y
confrontan experiencias, estrategias, materiales, modelos de trabajo y soluciones. Como
ejemplos de este tipo de cambios Flor dice:

“Me observo cémo me estoy desempefiando... hacerme preguntas de ¢ Como le estoy

haciendo? iQué me estd funcionando? Empecé a combinar la parte de Ingenieria

Industrial con la parte humana... La parte de la mejora continua la combinamos los

Ingenieros Industriales y estamos aplicando nada mds lo que nos funciona”.

Otro ejemplo es el relato de Geral quien comenta que con la experiencia en la
practica hace ajustes durante el desarrollo de las clases, dice:

“A esta materia le he estado haciendo ajustes, porque de repente hay temas que si, a

mi se me hace un poquito complicado, yo sé que no tienen mucho valor prdctico, ahi

voy haciendo ajustes, si lo vemos (aclara que no es que se salte temas) pero no como

algo que se les vaya complicar/...]. Una actividad que se planed no es igual a lo que se
desarrolld, muchas veces yo hago cambios ahi mismo en el saléon, cambio la
estrategia mejor y luego lo cambio en el papel (en el plan)”.

También se puede decir que hay cambios que parten de participaciones de nivel
operativo hacia reflexiones en las que se cuestionan a si mismos sobre el desarrollo de su
practica. Las acciones que parten de preocupaciones de tipo operativo, se refieren a
cuando los profesores dirigen mas sus esfuerzos hacia el qué ensefar y con qué, y no tanto
al por qué de esa manera o hacia cuestionamientos que les ayuden a replantear o
enriquecer su quehacer. Sin embargo, todos los profesores narran acciones en las que
interviene la reflexion como impulso para la accién a partir de satisfacciones e
insatisfacciones que resultan del ejercicio docente en el contexto de practica de la IES en la
que imparten clase. La practica reflexiva es uno de los indicios de los primeros avances
hacia participaciones de tipo central. Luz dice: “cada semestre es la reflexion, ok lo que hice
este semestre, qué funciond y qué no funciond... busco hacer algo diferente”. Por su parte,

Gloria dice que aprende de las fallas e insatisfacciones, en este orden de ideas ella narra
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gue es mas benéfico observar los trabajos de los alumnos y considerar qué esta pasando si
reprueba, en esos momentos ella se plantea lo siguiente: “éQué voy hacer? i Qué tengo
que cambiar? Ahi es cuando empiezas hacer tu cambio en la manera de (dar) tus clases, en
las tareas, en los trabajos, en tu tiempo de dudas, yo creo que ahi si es cuando me
preocupo mds”.

El significado que los profesores construyen desde una prdctica no apropiada los
motiva hacia la accidn, y esto parece ser una fortaleza en el proceso de la construccién de
la identidad docente, porque aun cuando el profesorado, de acuerdo a lo que dice Wenger
(2001), imagine que no es lo suficientemente competente, se alinea a acciones para asir el
compromiso de su practica y de esta manera, no permanece estatico sino que busca
acciones de mejora o en su caso potencia lo que si le funciona, cuando pasa esto el
profesor asume su responsabilidad. Barba dice:

“si el muchacho no captd lo que yo quise transmitir, pues es mds mi problema que de

él, porque yo no lo supe transmitir de manera adecuada... por eso cuando llego a esos

puntos reconozco las deficiencias que traen y mis deficiencias que pude haber tenido

[...] y pues trato de mejorarlo, con la simple intencion de mejorarme a mi como

docente y pues sobre todo para beneficiar a mis alumnos, para ello sea mds

entendible mds claro de explicar”.

En los relatos antes expuestos, también se puede observar un indicio importante del
significado que adquiere el compromiso al reconocer las deficiencias del profesorado para
dirigir mejor la practica. En estos casos la reflexion a partir de los logros y dificultades es
una accion fundamental para el desarrollo de la identidad docente en la practica ya que
este tipo de acciones forman parte de un proceso que favorece lo que Wenger (2001) cita
como economia y negociacién de significados a partir de la socializacion e interaccién con
los pares y los estudiantes, de esta manera, también se aprovechan las diversas
experiencias de practica que transforman al docente.

La fortaleza de tomar en cuenta las satisfacciones e insatisfacciones como parte del
proceso de hacerse docentes puede relacionarse con lo que sugiere Wenger (2001) sobre

los procesos de identificacidon y negociacion de los significados. Es decir, con los resultados
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obtenidos se puede decir que en la identificacion y negociacién de significados es
importante la imaginacién en la cual el profesorado se permite la oportunidad de probar
cosas, tomar libertades, reflexionar, asumir relaciones mutuas y situarse en contextos
distintos. De igual manera, la reflexion que realiza el profesorado es una forma de
identificacion docente que emerge de la imaginacidn, la cual se afianza en el compromiso y
favorece la alineacion; lo anterior se apoya en los procesos de socializacién y la influencia
de los sujetos y objetos que utiliza el profesorado al formar parte de un contexto de
practica social, que en este caso es el quehacer docente. Dicha reflexidn se lleva a cabo al
pensar en los aciertos y errores de la practica, al imaginar posibles soluciones y al generar
alternativas para llevar a cabo la préctica, estos ejemplos tomados de los relatos coinciden
con lo que plantea Schon (1987).

Con base en reportes de estudios previos, la identidad es considerada como un
proceso de construccidn o reconstrucciéon a partir de las diversas participaciones en su
guehacer y las respectivas significaciones del propio sujeto asi como la interaccién con los
otros. Ante esta situacion, se comparte la idea de Wenger (2001) quien sostiene que las
actividades en las que se participa son sustantivas para la formacién de la identidad.

Ademas, el ser sensible hacia los alumnos como personas, se fortalece conforme los
sujetos de la investigacion adquieren experiencia en el quehacer docente. Aprender de y
con el alumno se convierte en una experiencia de aprendizaje cuando un profesor asume
su compromiso como tal. Incorporar y replantear sus responsabilidades, poco a poco
ayuda al profesor a transitar de participaciones periféricas hacia otras de naturaleza plena
en tanto docentes.

Cuando el docente se percata que no basta trasmitir conocimiento sino constatar
que el alumno resuelve o aplica lo aprendido, o al no conformarse con emplear los
artefactos culturales producidos por otros para aplicarlos con sus grupos, sino que se
preocupa por generar materiales de apoyo que respondan en forma mas especifica a las
necesidades de sus estudiantes, en estas participaciones se ejemplifica el transito hacia

participaciones cada vez mas cercanas a lo que Lave y Wenger (1991) definen como
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participaciones centrales. Esto pretende ilustrar que, en este caso, el profesor que se hace
en la practica se aproxima poco a poco a una identidad docente.

Ademds, es imprescindible sefalar que este proceso de construccidon es paulatino
mas no lineal. En este ultimo sentido cuando el profesorado transita de participaciones de
menor a mayor involucramiento, compromiso, satisfaccion, reflexién, seguridad, necesidad
de andamiajes, entre otros aspectos, sus desplazamientos ademas de ser graduales se
movilizan en forma de espiral, con construcciones que en efecto, van de menos a mas en
el nivel de expertis, pero que a su vez pasan por momentos en los que el profesorado
puede tener participaciones en las que, por ejemplo, su compromiso, satisfaccion o
necesidad de ayuda vuelven a tener matices de mejora. De hecho, la construccién
identitaria vista como espiral, sugiere que los aprendizajes que transforman al profesor en
docente pasan por etapas, en las que en algunos casos, parece haber un retroceso el cual
puede ejemplificarse cuando el profesor experimenta fallas de su parte o insatisfacciones
respecto a los logros de los aprendices. Sin embargo, los resultados de la presente
investigacion, ayudan a sefalar que dichas insatisfacciones también son parte del proceso
de desarrollo docente. De igual manera, a partir de estas ideas se reitera la necesidad de la
reflexion sobre la practica, la cual, de acuerdo con Schon (1987) surge de las dudas e
insatisfacciones como una forma de pensarse a si mismos desde la practica.

El hecho que un profesor avance en el proceso de la construccién de su identidad
docente no significa que dejard de experimentar fallas e insatisfacciones, lo que se
esperaria, en todo caso es que su formacién como docente muestre indicios de mejora
hacia su accidn y que su desempefio sea cada vez mads comprometido. El compromiso ante
la practica docente necesariamente conducird a un profesor a estar en un estado
constante de alerta en torno a la mejora de su practica, y en todo caso, los resultados de
esta investigacidn remiten a relatos en donde las insatisfacciones disponen al profesorado
hacia una actitud de reflexién hacia la mejora respecto a la practica, respecto a si mismoy
con relacién a lo que puede y debe hacer por los demas. Cabe aclarar que en este caso, los
demas son: los estudiantes, el Programa Educativo en el que se imparte clases, la IES a la

gue esta adscrito el profesor y la sociedad.
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En resumen los principales cambios de participacién hacia la practica, hacia los
demads y hacia si mismo se citan a continuacion.

Respecto a la prdctica. Se desarrollan las actividades con mayor autonomia y por
ende se narra que existe menos dependencia con respecto a la orientacién o ayuda directa
de los compafiieros de academia para la toma de decisiones en torno a la practica docente.
Se amplian las aportaciones o propuestas para el disefio de materiales, estrategias o
alternativas para la planeacién e imparticion de los cursos y con ello se dirigen
negociaciones de significados con base en la experiencia de aprendizaje y con base en
reflexiones propias que emergen de la practica.

Respecto a si mismo. Mayor seguridad hacia el desempefio en la practica, se asume
un compromiso para ampliar, por decisidon propia, la formacién profesional desde el area
docente, ademds de la actualizacién en la disciplina. Los profesores también re-
conceptualizan su funcién docente y la complejidad de dicha practica. Por otra parte, se
presenta una mejor claridad respecto a la finalidad de |la ensefianza, la cual no se limita a
saber qué ensefiar y cdmo, sino que ademas se incorpora la necesidad de hacer énfasis en
los fines de la educacion o en el para qué ensefar. Esta Ultima idea también guarda
relacién con respecto a los demas.

Respecto a los demds. Los principales desplazamientos se relatan, como compromiso
hacia el estudiante como persona y hacia su formacion como futuro profesionista. El
compromiso hacia los demds no se restringe al estudiante, sino que se extiende a su

entorno cultural, el cual es referido en los relatos como sociedad.
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VII. Reflexiones finales

Los resultados del estudio permiten sefialar que las acciones a través de las cuales el
profesor experimenta su quehacer forman parte de un proceso dindmico e inacabado de
su identidad docente ya que ésta se desarrolla en y a través de la practica. Desde esta
nocidn identitaria, se pone en primer plano la participaciéon de las personas, quienes
influyen y son influidas por su entorno sociocultural, también se destaca la relevancia de la
movilizacidn de significados por parte de los profesores al desarrollarse en la practica.

Al analizar el proceso de la construccion de la identidad del profesor universitario se
distinguen tres momentos analiticos clave que forman parte de dicho proceso: a) las
experiencias que anteceden a la decision de ingreso como profesores y las que
corresponden a las primeras clases, ambos casos se refieren como el punto de partida; b)
las diversas participaciones que se desarrollan durante la trayectoria como docentes y por
ultimo, c) los cambios advertidos hacia participaciones cada vez mas centrales respecto a
su formacién como docente. Los dos primeros momentos permiten responder a la
pregunta de investigacion, y en participar a cuestionamientos secundarios del estudio
como: ¢cudles son las experiencias de aprendizaje del profesor universitario que
intervienen en el proceso de construccion de su identidad, durante la practica docente?, y
écon qué actividades se identifica el profesor universitario, en tanto docente?, écdmo las
caracteriza? y équé significado les atribuye, en el proceso de su construccién como
docente? El tercer momento reportado da cuenta a la siguiente pregunta équé cambios
percibe el profesor universitario en su practica durante el proceso de construccién de su
identidad como docente?

A partir del analisis de los inicios, se puede decir que desde las principales
experiencias de aprendizaje que anteceden el ingreso del profesorado como tal, asi como
en las caracteristicas de las actividades llevadas a cabo en las primeras clases, se encuentra
que destacan dos aspectos fundamentales para la comprensién de la construccion de la
identidad docente en la practica: la satisfaccion y el compromiso. Ambos aspectos son
forjados en el contexto cultural en el que se desarrolla el quehacer docente y en el que

ademas, la interaccién con los pares y con los estudiantes es crucial, en especial en la
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primera etapa del trayecto como profesor, ya que como novatos experimentan retos e
incertidumbres en una practica nueva.

Con base en lo relatado como punto de partida se advierte una identificacién previa
hacia la docencia. Esta identificacion se deriva al imaginarse como buenos para explicar y
para ayudar a aprender a otros, esto durante el transcurso se advertirse, desde si mismos y
desde los otros, como personas reconocidas a partir de su desempefio y experiencia como
Ingenieros Industriales, anterior los conduce a verse a si mismos como docentes. Al
ingresar como profesores, dichos sujetos se imaginan como competentes o con el dominio
tedrico-practico, como ingenieros, para formar a futuros profesionistas en el area de la
Ingenieria Industrial.

El advertirse con cierta capacidad o competencia tematica, asi como experimentar la
habilidad para desarrollar temas complejos y ayudar aprender a otros, conduce a los
profesores hacia una identificaciéon previa hacia la docencia, incluso antes de iniciarse en
esta labor en la universidad. La identificacion hacia la docencia es referida como una
accién satisfactoria, la cual se expresa también como gusto. Se puede decir que desde los
inicios en la practica del profesor surge una forma distinta de imaginarse y de verse a si
mismo, por ejemplo, el profesor novato transforma los significados que lo hacen sentir
satisfecho en el plano personal y profesional al desarrollar actividades relacionadas con la
docencia y al contrastar dicha experiencia con su labor en el campo de la ingenieria. La
competencia como industriales y la satisfaccion de ayudar a aprender a otros favorece que
los nuevos profesores alinien sus esfuerzos para atender una practica en la que no se
habian pensado antes.

Respecto a la fase de desarrollo de la identidad durante el proceso de participacién
como docente, se concluye que el profesor se identifica y se siente mdas en calidad de
docente al preparar y desarrollar las clases, al asesorar a los estudiantes respecto a la
materia y al participar en proyectos de vinculacién e investigacion que contribuyen a
incorporar situaciones de aprendizaje al aula. La esquematizacion de estas ideas se puede

observar en la figura 2.
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Figura 2. Proceso de construccidn de la identidad docente en la prdactica a partir de

experiencias de participacidn relatadas por profesores universitarios
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Durante el proceso hacia la identidad docente en la practica, los profesionistas que
se integran como profesores desarrollan una nueva identidad al participar en diversas

actividades, entre las cuales destacan en primer orden la participacién en la planeacién vy el
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desarrollo de la clase. Sin embargo, de acuerdo a lo narrado, las actividades citadas en el
grafico, guardan relacidn entre si. De esta manera, para concretar una mejor labor como
docente, al momento de desarrollar la clase, el profesorado primero que nada advierte la
necesidad de articular decisiones y materiales para concretar el plan de clase, es decir la
planeacién y la imparticion de la clase se narran en estrecha imbricaciéon al encontrarle
sentido a aquello que los forma en la practica como docentes. Por otra parte, la asesoria
en torno al aprendizaje también es una accidon que no puede separarse la responsabilidad
por ayudar a aprender al estudiante. De igual forma, la participacion en proyectos de
investigacion y vinculacidn es relatada como una posibilidad de “llevar” al aula situaciones
gue se desprenden del campo de la disciplina profesional, en estos casos, dicha
participacion se cita como una actividad que enriquece las posibilidades de un mejor
desarrollo de la clase. En sintesis, la formacion de la identidad docente en la préctica,
desde la perspectiva del profesorado se entreteje a través de la experiencia de participar
en actividades estrechamente ligadas con el proceso formativo de los estudiantes.

La construccién de la identidad en la practica, vista desde Wenger (2001) se
entreteje en un proceso de interrelacion y socializacion en el que la economia y
negociacion de significados es crucial. En el desarrollo de las actividades docentes que el
profesor refiere como mas significativas al construir su identidad, destaca la interaccién
directa con el aprendiz y con los pares como recursos empleados en su trayecto de
aprendizaje desde la practica. Esto es facil de comprenderse a partir del aprendizaje social
gue exponen Lave y Wenger (1991). En definitiva, la socializacidn con los sujetos culturales
ayuda al profesor a sentirse y asumirse como docente. Lo anterior ocurre en la medida que
se gestan negociaciones hacia un nuevo quehacer en el que destaca el compromiso hacia
la practica docente, y con ello hacia la formacién del estudiante; estas dos formas de
compromiso son una manera ilustrar la intencionalidad de la accién del profesorado que se
desarrolla al participar.

Como se puede observar en la figura 2, durante la construcciéon de la identidad
docente destaca la importancia que tiene la reflexidn en y sobre la practica (Schon, 1987)

gue realiza el profesorado. Las reflexiones se concretan a partir del didlogo interno del
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profesor al valorar y analizar los logros y las dificultades provenientes de la practica. Es
necesario sefialar que los resultados de esta investigacion permiten subrayar que dicha
accion reflexiva se lleva a cabo, en gran medida, en y a partir de la socializacién con: los
pares, los estudiantes y los especialistas en el area tematica y/o docente. También debe
decirse que durante el desarrollo de la préctica, el profesorado construye, reconstruye o
co-construye la imagen de si mismo como docente. En este proceso, la reflexion de la
accion en un contexto situado de practica juega un papel importante. Ademas, es preciso
puntualizar que la reflexidn es una accion individual y colectiva, ya que ademas de gestarse
a manera de didlogo interno, emerge de la interaccién con los demas, como lo son los
pares docentes, los aprendices, asi como los especialistas disciplinares y/o del area
didactico pedagoégica.

En este orden de ideas, se identifica que estos hallazgos convergen con la postura
tedrica de la identidad construida en la practica enmarcada en la perspectiva de la
psicologia cultural. Desde este marco tedrico, se concluye que las participaciones en
contextos sociales conducen al profesor a co-construirse como docente en un proceso que
es eminentemente social sin dejar de reconocer su dimensién personal.

Los resultados de este estudio permiten confirmar la complejidad del proceso de la
construccién de la identidad, también es claro que se debe reconocer que no puede
comprenderse el proceso identitario del todo, si se toma una postura univoca respecto a la
postura de la identidad. Es decir, aun cuando los resultados de este estudio ayudan
destacar aspectos importantes que forman parte del proceso de formacién identitaria
desde un enfoque sociocultural, se identifica que necesariamente dicho proceso también
se construye desde el plano de lo personal.

También se puede concluir que las dificultades y logros que se presentan en y sobre
la practica producen satisfacciones e insatisfacciones que dirigen las intenciones del
profesor hacia esfuerzos para mejorar su desempeiio o para potenciar lo que si les
funciond. Una practica necesaria para llevar a cabo el analisis de las dificultades y logros es
la reflexion durante y después del desarrollo de las actividades en las que el profesor se ve

a si mismo como docente. La accién reflexiva constituye una accién fundamental en el
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proceso de construccion de la identidad de los profesores de este estudio. Los significados
gue el profesorado construye alrededor de la accién docente y de los efectos deseables en
el estudiantado lo disponen a no permanecer inerte ante las dificultades y retos propios de
la docencia. Las satisfacciones y los logros que se desprenden de la accion comprometida
del profesorado nutren de significado el proceso de construccién de la identidad docente
durante la practica (ver en la figura 2). Como se ilustra en la figura 2 la accidn reflexiva y las
actividades con las que el profesor se identifica son parte del desarrollo identitario aqui
referido.

Los problemas e incertidumbres que experimenta el profesorado, cuando se forma
su identidad, no sélo obedecen a los inicios de su practica, estos se presentan durante el
transcurso de la misma, lo cual se comprende dada la naturaleza compleja de dicha
practica. Sin embargo, al considerar el andlisis con respecto al proceso de la construccién
identitaria docente, se encuentra que las dificultades que experimenta el profesor,
disminuyen en la medida que ocurre un mejor involucramiento en la practica misma y
cuando se emplean de forma idénea los artefactos culturales. Por ejemplo, al aprovechar
los apoyos recibidos de los pares se fortalece el sentimiento de confianza y al mismo
tiempo, los profesores se imaginan a si mismos con mas competencia para desempefiarse
en dicho quehacer. En este orden de ideas, lo interesante y digno de destacar, a partir de
esta investigacion, es la funcién que tiene la reflexion de aciertos y desaciertos al
desarrollar la practica docente. Es decir, la reflexién en y sobre la practica representa un
impulso para que el profesor se mantenga en un proceso de constante disposicion,
compromiso hacia su quehacer, hacia |la mejora de su formacién, pero sobre todo hacia la
busqueda de alternativas para contribuir a la formacién de los estudiantes. Esto se
considera como un proceso sustantivo que marca la diferencia entre un Ingeniero
Industrial que se incorpora como profesor por contar con experiencia profesional en dicha
area y alguien que ademds se compromete con una actividad profesional en la que
adquiere un nuevo compromiso, el de formar a otros.

Es oportuno aclarar que la reflexién puede ser una experiencia de aprendizaje muy

valiosa y significativa en el proceso de la construcciéon de la identidad del profesor
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universitario. Sin embargo, si no se cuenta con un sustento tedrico respecto a la practica
docente, sus resultados podrian conducir a interpretaciones equivocadas o sin
fundamentos. La relevancia que cobra la reflexién, de acuerdo con los resultados de esta
investigacion, permite poner en la agenda pendiente el analisis de las participaciones del
docente con respecto a las competencias docentes esperadas en los profesores de las IES,
esto como una investigacién accion que se oriente hacia la mejora de la practica
profesional del profesorado.

La identidad docente se desarrolla a partir de experiencias de aprendizaje derivadas
de una practica situada en contexto. Las principales experiencias que forman parte del
proceso de la construccioén de la identidad del profesorado se desarrollan en socializacion e
interaccion con los sujetos y los objetos culturales. Las mads relevantes se citan a
continuacion.

a) Experiencias con el apoyo de los pares: el trabajo colegiado desarrollado en
academias; el didlogo permanente a través de la interaccidén con pares durante el semestre
y al coincidir entre si en procesos de formacién docente.

b) Experiencias a partir de la interaccion con los alumnos: identificar la importancia
que tiene el acercamiento con el alumno, llevar a cabo la reflexidn de la practica a partir de
los errores, dificultades, aciertos de los estudiantes, asi como las criticas y observaciones.

c) Experiencias con el apoyo de expertos: distinguir, valorar, adoptar y/o adecuar
practicas docentes a partir de profesores considerados como modelos asi como tomar en
cuenta las aportaciones de los expertos en la disciplina y/o la docencia.

d) Experiencias derivadas de la interaccion con objetos: capacidad para identificar la
necesidad de actualizarse o prepararse para la planeacién, imparticidon y evaluacion de las
clases; incorpora saberes del ambito laboral y de los dispositivos de formacién a las
acciones docentes que apoyan el proceso de aprendizaje del estudiante.

Dichas experiencias repercuten tanto en el proceso de la formacién identitaria como
en el desarrollo de la practica docente, lo anterior debido a que desde cada una de ellas se

desprenden cambios en la participacion del profesorado.
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En estudios antecedentes, Mértola (2006) y Soyago et al. (2008) reportan que la
identidad docente se sostiene en experiencias de aprendizajes que parten de maestros que
son vistos como modelos, sin embargo en este trabajo, ademas de lo anterior, en primer
término se citan: las experiencias que surgen de la practica misma, asi como la
socializacidn con pares y la derivada del encuentro con el estudiante. La relevancia de la
socializacidn con los pares como andamiaje en el proceso hacia la identidad docente es
clave desde los inicios y con el paso de los afios de experiencia en esta practica. La
necesidad de recurrir al apoyo de los otros en la estructura de trabajo de academia, formal
o informal, conduce al profesor hacia mecanismos de mediacién indispensables para la
construccién permanente del profesorado como docente, en el contexto cultural en el que
se llevd a cabo la investigacion.

Con base en los resultados de esta investigacidon, se sugiere otorgar mayor énfasis a
la oportunidad de trabajo colaborativo y de apoyo entre pares. De igual forma, se invita a
los profesores y a quienes apoyan sus procesos de formacion, hacia una postura reflexiva
para tomar en cuenta lo que se puede aprender en y a partir de la interaccién con los
estudiantes. En definitiva, el alumno debe ser un sensor o termdmetro que oriente las
decisiones del quehacer docente y con ello la formacién en la practica del profesor, ya que
no se debe permanecer inerte ante las necesidades del estudiante.

Las diversas participaciones en las actividades con las que los sujetos se asumen
como docentes y las reflexiones derivadas de ellas, originan cambios durante el proceso de
construccién identitaria. Ademads, cabe decir que en dicho proceso, las distintas formas de
participacion se desplazan en forma de espiral, antes que de forma lineal o solo
ascendente. Estos cambios también se sefalan en forma general en la figura 2. El hecho
que un profesor transite hacia participaciones que se ubican como centrales, denota una
identidad que se orienta cada vez mejor hacia acciones, en las que los sujetos de la
investigacion se dicen capaces de resolver las complejidades del quehacer docente, en
estos casos parece ser que el docente actia de forma mas auténoma, colaborativa o
estratégica. Dicho de otra manera los cambios se aproximan a una mayor independencia o

interdependencia, asi como hacia un mejor involucramiento respecto a la accién docente.
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Los cambios sefalados en la figura 2 ayudan a puntualizar que el profesor se
desplaza hacia un compromiso que cada vez denota niveles mas idéneos de competencia o
expertis como docente; ademds adquiere seguridad respecto a si mismo y a su practica;
por otra parte aprovecha de mejor manera las ayudas de los otros a la vez que hace
aportaciones propias. En estos casos, las participaciones son cada vez mas plenas. Los
diversas formas de participacidn en las que los sujetos de este estudio se involucran mas y
mejor para llevar a cabo las actividades referidas como mas significativas, durante su
proceso identitario, dan indicios de cambios o ajustes que al contribuir a la formacién
profesional de los estudiantes, se pueden tipificar como participaciones mas cercanas a lo
gue Lave y Wenger (1991) definen como centrales.

Durante el desarrollo de los ajustes de participacién también se presenta lo que
Wenger (2001) define como economia y negociaciéon de significados, esto ocurre al
compartir significados y negociar posibles acciones o decisiones con base en experiencias
de aprendizaje. Por ejemplo, cuando los profesores transitan de una participacion
periférica a una central, es porque son capaces de emplear, las estrategias o materiales
didacticos elaborados y/o sugeridos por otros docentes, no sin antes analizar pertinencia
de ello a partir de la intencionalidad formativa de su practica, asi como de las
caracteristicas de los participantes y del contexto que caracteriza dicho quehacer.

Al considerar el objetivo central de este trabajo, el cual se llevd a cabo para analizar
el proceso de construccion de la identidad en la practica del profesor universitario, que no
cuenta con una formaciéon didactica pedagdgica, se concluye lo siguiente: a) la identidad
aqui referida se desarrolla a través de un proceso de construccién social que se desarrolla
a través de la participacion de acciones situadas, b) se sostiene en el compromiso y c) se
modifica a partir de la satisfaccidn e insatisfaccidn personal de los resultados de su labor.

Como parte de las conclusiones de esta investigacion es preciso mencionar que en el
proceso de la construccion de la identidad en la practica existe una relacién dialéctica
entre actos y significados, entre actuaciones e identidad, entre el sujeto y el contexto
cultural. De esta manera, al construir su identidad, las personas negocian dia a dia el

significado y sentido de las actividades en las que participan junto con los demas o por
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iniciativa propia. Ademas, se considera necesario que el profesorado se comprometa a
desarrollar su quehacer en una constante busqueda de mejores condiciones para
aproximarse a actuaciones cercanas hacia lo que Lave y Wenger (1991) definen como
plenas.

Entre las reflexiones finales en torno a este estudio se puede decir el proceso de
construccioén identitario en la practica es complejo ya que requiere de un largo camino de
aprendizaje, el cual requiere esfuerzo, y con ello desarrollar nuevas competencias, ampliar
los limites del compromiso, socializar con otros y ser sensibles a potenciar las
oportunidades de aprendizaje que se gestan en la labor docente del dia a dia, esto sin
perder de vista una premisa fundamental que es contribuir a la formacién profesional del
estudiantado. También es necesario considerar que los cambios y el desarrollo se
desprenden de una reflexién constante asi como de hacer posibles acciones permanentes
para la formacion y/o actualizacion del profesorado en tres dimensiones: la de la disciplina
gue se imparte, la didactica pedagdgica, pero también la parte humana que demanda
querer y comprender al alumno.

Un aspecto que es preciso destacar es la importancia que el profesor le asigna a la
interaccion con el alumno. Aprender de y con el alumno es una experiencia que cobra
especial significado para el desarrollo y mejora como docente. Resulta interesante poder
recuperar la relevancia de aprender desde la practica al poner en el centro de las
decisiones al estudiante y su aprendizaje, escuchar sus problemas, atender el por qué de
sus logros y dificultades para guiar los procesos de mejora en torno a la practica misma, a
la formacion de dicho estudiante y a la del profesor mismo. En el proceso de la
construccién identitaria, las reflexiones que se desprenden de y sobre la practica, en gran
medida se gestan en la interaccidn con los estudiantes.

Cabe sefialar que con la identificacién de los cambios de participacion, mas que
pretender tipificar tres identidades, se concluye que a partir de los diversos tipos de
participacidon se puede confirmar la propiedad transitoria, cambiante y compleja de la
identidad. Esta idea ayuda a comprender las necesidades de apoyo y de mejora que el

profesor admite requerir en su trayecto de formaciéon de su identidad. Cabe destacar que
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lo importante desde la perspectiva sociocultural es que el ser humano, como ser social,
incorpora lo que él mismo construye con otros y desde los otros. Ademads, cuando el
profesional de una disciplina ajena a la docencia se incorpora a esta ultima practica, dicha
persona es capaz de utilizar o de incorporar las practicas que otros han construido, asi
como de plantearse o reconstruir significados. En ese sentido, los otros pueden ser los
profesores pares, el grupo de academia de curso o bloque, los alumnos, los especialistas en
la disciplina o en docencia, entre otros.

Durante todo el proceso, es decir, desde los inicios en el transcurso de la experiencia
como docentes e incluso cuando se hace el anadlisis en la modalidad que refiere los
cambios, destaca la vigencia en el campo de la educacién de los planteamientos de Lave y
Wenger (1991). Lo pertinente de la postura de estos autores, sobre el concepto de PPL,
radica en que se pone en primer plano la importancia del supuesto de aprendizaje social
como impulso para el desarrollo de las personas, esto desde su participacién en la practica.
La aportacion de la nocidn de la PPL resulté valiosa para esta investigacién porque ayudd a
analizar una identidad que se construye al aprender, es decir los profesores se inician
como novatos o aprendices en una nueva actividad profesional, y después de avanzar en
su trayecto en el contexto de practica en cuestion, pueden llegar a ser reconocidos como
docentes. Es decir, el desarrollo identitario inicia con inseguridad, dependencia, rigidez,
poco involucramiento, pero de ahi se pasa hacia a formas mds seguras, independientes,
colaborativas, fluidas, amplias o de mayor involucramiento, al llevar a cabo su quehacer
como docente.

Por otra parte, cabe decir que en este estudio se focalizo la atencién en la identidad
docente, sin embargo en los resultados se sefiald que el profesor universitario se construye
como docente, en gran medida, al incorporar su experiencia y dominio como Ingeniero
Industrial. Ademas, su compromiso hacia la practica docente se relata en funcién de
formar mejores egresados en dicho campo laboral. De alguna manera, esto invita a realizar
otros estudios en los que se aborde en forma conjunta la identidad docente y la que

refiere a la disciplina de origen de los profesores universitarios. La presente sugerencia no
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se limita a estudios con profesores que provienen de la Ingenieria Industrial, sino de todas
aquellas areas disciplinares que forman parte de los programas educativos en las IES.

Otro aspecto que no se aborddé como parte de esta investigacion, pero que se
expresa en los relatos de los sujetos participantes, es lo referido a los problemas e
interpretaciones equivocas que subyacen a la practica docente del profesorado que se
incorpora en dicha funcién con una profesidn e identidad de origen distinto a la docencia.
Por ello se considera que seria interesante analizar lo referente a las ideas equivocas que
subyacen en el imaginario del profesorado, durante los primeros afios de quienes se
forman en la prdctica, esto para hacer aportaciones en torno a los procesos de mejora del
quehacer del profesorado universitario que ingresa sin una formacién y /o experiencia en
la docencia.

Debido a que la presente investigacion recurre a un género narrativo centrado en la
recuperacion de experiencias favorables, en el proceso de la construccidn de la identidad,
los resultados y conclusiones se orientan mas hacia lo positivo, de tal manera que queda
como agenda pendiente investigar y analizar las implicaciones que tienen las tensiones,
problemas e incertidumbres que se presentan en el proceso de la formacion identitaria del
profesorado. De forma particular, es importante sefalar que asi como se consideran
valiosos los hallazgos que resaltan las bondades del trabajo de academia y la interaccion
con pares, también se recomienda hacer estudios referidos a las tensiones o conflictos que
se gestan en dichos grupos, cuando se debe abordar el quehacer docente en forma
colegiada. Ademas, seria conveniente llevar a cabo una investigacion que permite tomar
en cuenta la perspectiva de los profesores que no son reconocidos como buenos docentes,
pero que ellos mismos si consideran que poseen una identidad como tales.

Para quienes se interesan en profundizar en el campo tematico de la identidad y que
a la vez tienen una preocupacién por la practica de los profesores que apoyan en las
diferentes IES, seria conveniente realizar estudios con profesores que impartan clases en
distintos programas educativos para analizar desde qué campos disciplinares se presentan
mayores o menores dificultades, tensiones o necesidades de naturaleza identitaria cuando

se pone en juego la funcidn docente. Ademds, también es conveniente este tipo de
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estudios para advertir qué disciplinas o dreas tienen mayor necesidad de apoyo para el
desempeno como docentes con el fin de direccionar esfuerzos en los dispositivos de
formacion dispuestos en las universidades para apoyar a los profesores que mas lo
necesiten. Por otra parte, también se identifica que la recuperacion de experiencias
relacionadas con la formacién identitaria desde la préactica y sus respectivas implicaciones,
constituye una valiosa linea de investigacidn en educacién media superior y en secundaria.

En los estudios a desarrollar en los diversos niveles educativos, en el campo de
estudio de la identidad docente, convendria incluir tanto la voz del profesorado como las
aportaciones o perspectivas de los estudiantes. Lo anterior es importante porque las
dificultades que se pueden suscitar repercuten en los aprendices y por ende en el
compromiso que tienen los profesores con las instituciones educativas y a su vez porque la
practica docente afecta a la sociedad.

El andlisis respecto al proceso de la construccién de la identidad del profesor que se
forma en la practica no es una accion ajena a dicho agente. Si bien la identidad se
construye en socializacién y en gran medida se desarrolla gracias a la interaccién con los
sujetos y los objetos que forman parte del entorno sociocultural, es indispensable que en
todas las IES se generen esfuerzos “desde y con el profesor” para construir y/o fortalecer
en forma dinamica y continua, condiciones que contribuyan no sélo a la conformacién
identitaria sino a la puesta en marcha de un quehacer comprometido y pleno como
profesores universitarios.

Las posibilidades y ventajas que tiene la co-construccién de la identidad en la
practica, permite reflexionar respecto a la idea del docente como sujeto de formacién y no
como objeto. Las acciones de formacién docente no pueden ser un asunto de modelado
externo a la persona, es decir los profesores deben ser concebidos como sujetos, y a la vez
como sujetos capaces de aprender y transformarse. El proceso de la construccion de la
identidad desde la practica, que se desprende del presente estudio, permite considerar a
los profesores como miembros o participantes de su propio proceso de formacién ya que
como sujetos sociales se co-construyen al formar parte de practicas especificas en

contexto cultural dados. La precision a la que se apega quien reporta esta investigacién, es
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gue los cursos de capacitacién, disenados y desarrollados como una estrategia de
“modelado externo”, pueden ser muy pertinentes, mas no suficientes cuando se quiere
favorecer el desarrollo del profesorado universitario, ya que se deja de lado la riqueza de
las experiencias de aprendizaje que dicho sujeto construye o co-construye desde su
practica. Al considerar estos resultados, se sugiere que en las IES no limiten las acciones de
apoyo para la mejora de la practica docente a la oferta de cursos de induccidn o formacién
docente o a la posibilidad de participar en eventos de tipo académicos.

Una de las principales implicaciones que representa este estudio, para la IES en Ia
que se hizo la investigacidn, y en general para otras universidades, es el peso que se
advierte en los resultados de la construccidn identitaria a las bondades de la estructura o
estrategia definida como “academia”. Esta precisién es importante, ya que una constante
de los relatos fue que el abordaje de las acciones docentes en academia se concibe como
algo fundamental, es decir, constituye un escenario para el aprendizaje y transformacién
del profesorado. Sin duda, resultados deben ser considerados para repensar los esquemas
de apoyo a la formacion de los profesores, ya que si los sujetos de esta investigacidon
narran que se forman como docentes al participar en la academia, es posible e incluso
deseable, poder potencializar ain mds y mejor esta modalidad de trabajo entre los
docentes. Lo anterior permite hacer la sugerencia de considerar las academias como
escenarios de aprendizaje o formacion de las competencias docentes para contribuir a la
identidad del profesorado.

Sin duda, la atencién a la identidad docente debe ser un aspecto a atender por parte
de los responsables de hacer posible generar condiciones para que los profesores cumplan
su labor en las IES. En especial, si se toma en cuenta las caracteristicas de las actuales
tendencias curriculares, como lo es el enfoque por competencias, habra que voltear la
mirada hacia la relevancia de favorecer, al menos una doble identidad (Zabalza, 2007):
disciplinar (referida a los cursos que se imparten) y la docente. Es necesario seiialar que la
misma complejidad de este enfoque, demanda que el docente sea una persona
competente tanto desde la disciplina, como en ayudar a otros a aprender. Aun cuando en

esta investigacion el interés estd en la identidad docente, se puede decir que la identidad
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profesional, en el campo de la profesién con el que se relaciona la materia que se imparte,
es un punto de partida para el ejercicio de su identidad como docente universitario. A
reserva de investigar a este respecto, en los relatos de practica de los sujetos, se identifica
gue el docente toma como base fundamental para su desempefio como profesor su
experiencia, dominio, identificacién y compromiso como Ingeniero Industrial. En este
orden de ideas, parece ser que cuando se presenta una identificacién y significacion hacia
la profesion de origen, se fortalece de mejor manera el desarrollo identitario como
docente.

Con base en esta investigacion, se desea sefialar que tal vez en las politicas de
ingreso a la docencia universitaria no sea factible contemplar la acreditacién de un grado
de estudios en el drea didactico pedagdgico, pero lo que si se debe tomar en consideracion
es el compromiso con el que el profesorado participa desde el primer dia que se involucra
en las actividades propias de esta labor. De igual manera, se sugiere prestar mayor
atencidn a aquellos profesores que muestran un verdadero disfrute por la labor docente,
porque es muy probable que tengan mucho que aportar como miembros de las academias,
asi como al momento de ayudar a aprender a los estudiantes e incluso a sus pares. De
hecho, en estudios antecedentes (Marcelo et al.,, 2009) y en los resultados de esta
investigacion se refiere la figura de mentores, en este caso seria valioso considerar esta
alternativa para fomentar el apoyo entre pares como una estrategia de apoyo a la
formacion del profesorado y para fortalecer el desarrollo identitario. Esto, puede ser muy
util para quienes requieren o solicitan mayores apoyos. De hecho seria valioso que quienes
tienen la responsabilidad de apoyar la formacion de los profesores en las universidades

gestaran acciones diversas y a la medida de las necesidades de los docentes.
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Anexo 1. Programas de formacion del modelo curricular ITSON. Enfoque por
competencias plan 2009

GRAFICA:
MODELO CURRICULAR ITSON ENFOQUE POR COMPETENCIAS
PLAN 2009

Programa de Formacion General

Inglés y las dimensiones: Persona, Ciudadano y Emprendedor.

Semestres

El disefio de los Programas Educativos de licenciatura se fundamenté en un modelo curricular que
se centra en aprender a utilizar el conocimiento en diversas situaciones de aprendizaje y con
vinculo directo en las iniciativas estratégicas, que permiten consolidar en el proceso formativo el
logro de las competencias profesionales identificadas y disefiadas para una educacién con el
enfoque por competencias y pertinencia. En la practica este modelo exige el enfoque centrado en
el aprendizaje, el logro de las competencias, la congruencia con la Visidn, Misién y Estrategia
Institucional, en donde las practicas profesionales intermedias y finales permiten este vinculo con
la realidad, y las competencias genéricas van preparando la interaccion del alumno y el maestro
con la comunidad en su intervencion transversal (Formacion General), ademas considera la
inclusién del inglés en nivel avanzado (entre el cuarto y quinto semestre), de manera que se pueda
ofrecer los cursos que permitan culminar en 500 puntos de TOEFL. Al inicio del proceso formativo
se ofrecerd el examen diagndstico y el alumno tendra oportunidad de un afio y medio para
prepararse para los cursos avanzados. A continuacidon se presenta el esquema que orienta la
estructura curricular de los PE de Licenciatura y Profesional Asociado, de los planes de estudio
20009.

Fuente: Coordinacién de Desarrollo Académico
http://www.itson.mx/empleados/servicios/innovacion/Paginas/documentos.aspx
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Anexo 2. Mapa Curricular 2009 del Programa Educativo de Ingenieria Industrial y
de Sistemas
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PLAN 2009
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Anexo 3. Oferta de capacitacion docente ITSON

Capacitacion Docente ¢

La Coordinacion de Desarrollo Académico te invita a tomar los diferentes cursos
de capacitacion que en este semestre agosto-diciembre 2013 se estan ofreciendo.

Enfoque por Competencias en

la practica docente

g Septiembre

Taller de Diseno de Programas Taller: Técnicas para el
de Curso y Planes de Clase Manejo de Grupos

Taller de Estrategias de
Aprendizaje, sesion 1

Taller de Estrategias de Enfoque por Competencias
Aprendizaje, sesién 2 5 en la practica docente

i

Taller de Diseno de Programas Taller de Metodologia
de Curso y Planes de Clase 19 | delalnvestigacion

Taller de Metodologia de la
Investigacion, sesion 2

Noviembre

Taller de Evaluacion del Aprendizaje y
Elaboracion de Instrumentos, sesion 1

23

Principios del Trabajo Colaborativo, sesion 1

. Taller de Evaluacion del Aprendizaje y
Elaboracion de Instrumentos, sesion 2
30

Principios del Trabajo Colaborativo, sesion 2

Para inscribirse favor de enviar los siguientes datos:
Nombre completo

Departamento

Mayores informes:
Mtra. Cecilia Roman
Cubiculo 3 planta baja del Edificio de Tutorias, Unidad Nainari

0,16
capacitaciondocente@itson.edu.mx
Todos los cursos son de 9 de la manana a 2 de la tarde.
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Capacitacion Docente ¢

Cosrainaciin ds Dessmotio
‘Acadbmico

La Coordinacion de Desarrollo Académico te invita a tomar los diferentes cursos

de capacitacion que en este semestre agosto-diciembre 2013 se estan ofreciendo.

Octubre

: Metodologia de la Investlgamon
/ 2da sesion i
'\ Noviembre

N Taller de Microensenanza
9 2da sesion

Taller de Microensenanza
Tra sesion

1 Taller de ABrendlzaqe Basado en
roblemas

Taller del Método de Casos

13

Técnicas para manejo Evaluacién del Aprendizaje y
de grupos 23 Elaboracion de lr_1§trumentos
Tera sesion

Evaluacion del Aprendizaje y
Elaboracion de Instrumentos
2da sesién Principios del Trabajo

30 ; Colaborativo

Para inscribirse favor de enviar los siguientes datos:
Nombre completo
D
Departamento

Mayores informes:

Mtra. Cecilia Roméan
Cubiculo 3 planta baja del Edificio de Tutorias, Unidad Nainari
Ext. 1600, 1606

capacitaciondocente@itson.edu.mx

Todos los cursos son de 9 de la mafiana a 2 de la tarde.
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Apéndice A. Caracterizacion de los dispositivos de formacion de las IES. Region Noroeste
(ANUIES)

A continuacion se presentan dos tablas que ilustran la orientacién y la modalidad de los
dispositivos de formacion que se ofrecen al profesorado de las IES de la regién Noroeste de
acuerdo a la clasificacion de la ANUIES.

Los datos contenidos en las tablas se obtuvieron del sitio web de la mitad de las IES que
forman parte del grupo Noroeste. Cabe sefialar que las instituciones que no aparecen en la
tabla no cuentan con informacién disponible o suficiente en Linea para obtener los datos
requeridos.

Con esta informacidn se pretende tener un referente general respecto al tipo de apoyo
que se brinda por parte de las IES a los profesores como apoyo a su proceso de formacién
durante su estancia en la universidad como profesor.

a) Caracterizacion de la orientacion de los dispositivos de formacién docente

Formacién hacia la Formacién como profesor universitario: areas relacionadas Formaciéon | Formacién
practica docente: area con la practica docente en area disciplinar
diddctica-pedagogica personal

Institucion Inicial: Permanente: Induccidn TICs Tutoria Gestion | Investigacion
Induccién actualizacién institucional y/o
docente o desarrollo
cualificacion del
docente alumnado
UABC X X X X X
UEEP X X X
UABCS X X X
UACH X X X X X X X
UAC) X X X X X
UTCH X X X
UAIM X X X X
UNISON X X X X
ITSON X X X X X X X
ITCH X

Construccion propia a partir de los datos de los sitios de las IES




b) Caracterizacion respecto a la modalidad de los dispositivos de apoyo a la

formacién docente
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Institucion | cursos o | Seminarios o | Programas de Eventos Foros de Investigacion- Otros*
talleres diplomados certificacion institucionales discusion o accién
(permanentes o aprendizaje
definidos para entre pares
tal efecto)
UABC X
UEEP X X
UABCS X X
UACH X X
UAC) X
UTCH X
UAIM X
UNISON X
ITSON X X X X
ITCH X

Construccion propia a partir de los datos de los sitios de las IES

Datos de las IES
Sigla Nombre URL

UABC Universidad Autonoma de Baja http://pedagogia.mx|.uabc.mx/CIDD/formacion.ht
California. ml

UEEP Universidad Estatal de Estudios http://ueep.mx/econt.html
Pedagdgicos.

UABCS Universidad Auténoma de Baja http://www.uabcs.mx/secciones/contenido_pagin
California Sur. a/279/292/Direcci%C3%B3n%20de%20Docencia%

20e%20Investigaci%C3%B3n%20Educativa

UACH Universidad Autonoma de http://cudd.uach.mx/
Chihuahua.

UACI Universidad Autonoma de Ciudad | http://www.uacj.mx/CIE/Paginas/default.aspx

Juarez.
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Sigla Nombre URL

UTCH Universidad Tecnoldgica de http://www.cevad.utch.edu.mx/course/category.
Chihuahua. php?id=2

UAIM Universidad Auténoma Indigena http://uaim.edu.mx/cgip/
de México.

UNISON Universidad de Sonora. http://www.innovacion.uson.mx/mision.php

ITSON Instituto Tecnoldgico de Sonora. http://www.itson.mx/empleados/servicios/cualifi

cacion/Paginas/cualificacion.aspx
ITCH Instituto Tecnoldgico de http://www?2.itch.edu.mx/?page_id=298

Chihuahua.
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Apéndice B. Formato guia para la seleccion de candidatos

Seleccidn de los sujetos mediante entrevista estructurada a profesores pares

Fase del proyecto: Nominacidn de candidatos como participantes

Datos de identificacion:
Bloque: “Sistemas”

Docente par que refiere a candidatos: Maria del Pilar Lizardi

Fecha: 13 de octubre de 2011

Lugar: Cubiculo en Centro de Apoyo Docente (CAD) de ITSON Unidad Nainari

Entrevistador: Mtra. Maria Luisa Madueino Serrano

Saludo/propésito de la entrevista: Buenos dias/tardes, el propdsito de la presente
entrevista es solicitar su apoyo para referir a profesores pares de su departamento
académico, y en particular del bloque que usted administra. Lo anterior para tomarlos en

cuenta en el desarrollo de un proyecto de investigacion.

Instrucciones: Apreciable administrador de bloque, favor de enunciar el nombre de al
menos 5 profesores pares, de su departamento académico, a quienes usted considera que
se distinguen por su desempefio como docentes. Al mismo tiempo, y para cada caso, se le
pide que describa las razones de su opinidn. Preferentemente se le solicita enunciar a
docentes tanto de tiempo completo como de asignatura. Cabe mencionar, que si fuera el
caso, puede hacer mencién de personas con menos de cinco afios de experiencia en la

docencia al igual que de profesores con mas tiempo de dedicacidn.
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Concentrado de respuesta:

Profesores de tiempo completo e interinos referidos como candidatos

Nombre del profesor (correo) Se distingue como docente porque....

Arturo Es un profesor que siempre estd innovando, plantea
retos a los alumnos para dar siempre mas de si
mismos. Siempre va mas alla de lo que se solicita en el
programa de curso.

Es una persona que muestra gran compromiso con sus
estudiantes.

Linda Maestra con gran compromiso con los alumnos.
Prepara muy bien sus clases, es de las maestras que
elabora materiales de tal forma que encuentra
diferentes formas para que el alumno le entienda.
Hace diferentes actividades y formas de valuar, aplica
estrategias diversas.

Atiende a los alumnos en diferentes momentos y a
cualquier hora.

Pavel Los dos son excelentes maestros, son los dos
profesores el departamentos que son mas taquilleros,

los alumnos lo buscan muchisimo, siempre andan
Servando como gallinas con pollitos.

Los alumnos dicen que son muy buenos maestros.
Son maestros que siempre estadn para los estudiantes,
a cualquier hora los atiende aun fuera de su horario,
les dan cita a la hora que los alumnos lo necesitan y
otra cosa, titulan hasta a los mas dificiles.

Profesores de asignatura (auxiliares) referidos como candidatos

Nombre del profesor (correo) Se distingue como docente porque....

Es un docente a la antigiita pero con un excelente
dominio del tema, es un experto en su area.

Es una persona exigente va formando a los alumnos en
la responsabilidad.

Luz Sabe mucho, ha ido aprendido conforme se va
involucrando en el proceso.
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Es una persona que aporta mucho, crea estrategias y
las comparte con la academia, con el grupo de
profesores con los que trabaja (bloque).

Es excelente en el uso de la tecnologia y la aplica
generando material valioso para el desarrollo de las
clases, por ejemplo los objetos de aprendizaje que a su
vez comparte con la academia. Se puede decir que ella
representa una “fuente” de apoyo para el grupo de
profesores de la academia.

Tiene una actitud muy positiva ante la comunidad de
aprendizaje o academia. Esta dispuesta hacer, aportar,
realimentar en el grupo de trabajo.

También es alguien que muestra una actitud favorable
con los estudiantes

NOTA: en este documento no se citan los correos por motivos de confidencialidad de datos
personales, ni los nombres de los profesores que no participaron en el estudio. Los nombres que
aparecen los asignados de forma ficticia a quienes se integraron como sujetos de la investigacion.

Cierre y agradecimiento.
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Apéndice C. Notas de campo de entrevista con pares

13 de octubre de 2011

Entrevistada: Mtra. Maria del Pilar Lizardi

Tiempo: 11:35am a 12:05 pm

Lugar: Centro de Apoyo Docente (CAD) en ITSON Unidad Nainari

Notas del investigador
Del proceso:

La entrevista con la administradora del bloque se desarrolla en un tiempo aproximado de
media hora. Previo a dicho momento se habia presentado la intencién del proyecto y las
fases del proceso de recuperacién e informacidon del mismo, en el que se explicé la

actividad de referir a los pares docentes.

Se inicié la charla con preguntas por parte de la maestra respecto al programa de
doctorado a manera de “preparacion” del ambiente. Entrando en el tema, la maestra fue
citando el nombre de los maestros, pregunta que si puede citar a maestros auxiliares, la
entrevistadora responde afirmativamente y agrega que si también identifica a docentes
qgue tengan menos de 5 afios de experiencia los puede referir. Al recordar a cuatro de los
profesores menciona que dichos maestros serian excelentes para la investigacion (AA; VA;

JPy AN)

Se alude de manera constante al proceso de construccion entre pares en la reuniones de
trabajo colegiado bajo la modalidad de “academia de bloque”, esto puede ser porque la
maestra que aporta la informacidn coordina el trabajo del grupo de profesores y enuncia
caracteristicas que para ella son evidencia del trabajo conjunto y del que ha sido testigo
sea por la observaciéon directa, los productos que realizan los docentes y por los
comentarios de los estudiantes que recibe o escucha cuando los alumnos se refieren a sus

compaiieros
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La maestra mostro disposicion para dar su opinidn respecto a sus pares y se advierte que
estd orgullosa del trabajo de los compariieros a los que refiere. Adicional a la informacién
requerida pregunto si podia apoyar en algo mads, y como respuesta se le solicitd el correo
de los docentes. A raiz de lo anterior se considerd importante tomar este dato en las

siguientes entrevistas realizadas a los coordinadores de bloque.
Cierra la sesién comentando que esta disponible para el apoyo en la investigacion.
De la informacion recabada:

Los aspectos por los que reconoce a sus pares como docentes describen cualidades
relacionados con sus saberes, su hacer y su ser. Destaca como un comun denominador el
compromiso y la atencidn hacia el estudiante en la dimensién referida al desempefio como

docente.
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Apéndice D. Instrumento para la recuperacion de los datos de identificacion del
participante.

Participante (clave de registro):

Género: I:I Femenino I:IMascuIino

Nivel educativo en el que se inicid como docente:
I:I Basico I:I Medio Superior I:I Superior
Tipo de contrato en la universidad:
I:I Auxiliar o por asignatura I:IProfesor de tiempo completo o planta
Edad: ___ afios
Afio en el que se inicié como docente:

Afios de experiencia como docente universitario:

Ademads de trabajar en ITSON, éLaboras en otro lugar(es)? ¢Ddénde, y que funcion
desempenas?
Porcentaje en tiempo de dedicacidn laboral actual como profesor universitario: %

Nombre de su carrera profesional

Nombre de la maestria (si la tiene)

Nombre del doctorado (si lo tiene)

Nombre de la licenciatura(s) en la(s) que imparte clases
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Apéndice E. Guia para la primera fase de entrevista

Lugar.
Fecha: de de 20 .
Hora: inicio y término

Profesor

I. Datos de identificacion [ver formato de registro (Apéndice D)]

Il. Momentos

1) Inicio
Apertura de entrevista:
a)Bienvenida con los datos generales del participantes para efectos del registro en
audio (fecha, hora, lugar y nombre del participante)
b)Recordar el propdsito del estudio.
c) Corroborar la autorizacion para la grabacion y uso del audio.

2) Desarrollo de tépicos

Topico 1. Los inicios como profesor universitario.
Preguntas detonadoras: ¢ Como decides ser docente? y éporqué?

Preguntas para orientar el relato a partir de las preguntas detonantes del topico 1.

a) Entorno a la prdctica b) En torno al significado
¢Cémo lo decides?, éCémo vas aprendiendo éPor qué? ¢Para qué? éQué
a ser docente? éQué aprendes o aplicas de sentiste? ¢Qué te motiva (6)?

eso? E>

Topico transversal: ayudas en el proceso

¢Qué necesitaste para iniciarse como ¢Por qué son importantes esas
docente? {Qué o quiénes te han apoyado?,
Me puedes compartir eventos o anécdotas

gue consideres importantes.

ayudas?




Toépico 2: Actividades como docente.
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Preguntas detonadoras: ¢ Qué haces como docente? ¢Qué de lo que haces como
profesor te es mas satisfactorio como docente?

Preguntas para orientar el relato a partir de las preguntas detonantes del tdpico 2

a) Entorno a la prdctica

b) En torno al significado

De lo que haces como profesor ¢Qué
actividades te hacen sentir que eres
docente? ¢En qué  consisten  esas
actividades?

¢Como contribuyen esas acciones en tu
proceso de irte formando como docente?
¢Qué caracteriza tus formas de participacién
en tus inicios como docente?

¢Se han presentado cambios, de qué tipo?
¢Qué aprendes en eso?

Topico transversal: ayudas en el proceso de
irse haciendo docente en la practica

¢Qué o quiénes te han apoyado?... écémo?
¢Qué te ha ayudado para verte a ti mismo
como docente?

éPor qué?

¢Qué te hace actuar de esa
forma? ¢Qué buscas con esa
forma de trabajo?

éPara qué lo haces? éQué te
motiva (6)?

éPor qué son importantes esas
ayudas?

Toépico 3. Practica diaria.

Pregunta detonadora i COmo es un dia de trabajo como docente?

Preguntas para orientar el relato a partir de las preguntas detonantes del topico 3.

a) Entorno a la prdctica

b) En torno al significado

En el presente, équé caracteriza lo que
haces? Elije una actividad y cuéntame cémo
la desarrollas. Si hay problemas, équé haces?
¢Qué aprendes en eso?

¢Cémo te describes como docente?

Topico transversal: ayudas en el proceso
¢De qué o quiénes te ayudas en tu quehacer?

0

éPor qué actuas o participas de
esa forma en tu funcién como
docente? y/o épara qué?

éPor qué son importantes esas
ayudas?
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3) Cierre
0 Algo que quiera agregar...
0 Despedida/apertura para segunda fase de entrevista.
0 Agradecimiento
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Apéndice F. Guia de entrevista para segunda fase.

Lugar. Cubiculo “Potros”, Unidad Nainari
Fecha: 13 de abril de 2012
Hora: 10:30.

Profesor: Félix (nombre ficticio)
Introduccién

Ademas de reiterar mi agradecimiento por acceder a participar en la investigacion quiero
comentarte que en esta segunda entrevista vamos a retomar algunas de las actividades y
experiencias que te han ayudado a identificarte y sentirte como docente. Esto a partir de
lo que ya me habias compartido en la primera entrevista.

Te daras cuenta que mencionaré frases como “cuéntame, dime como pasé” mi intencion
serd pedirte que me compartas ese suceso lo mas detallado que puedas porque el interés
de esta entrevista es que me des mas detalles de qué haces, como, por qué y de qué o
guiénes te has apoyado para llegar a identificarte como docente.

En algunos casos insistiré en que la descripcion sea de tus inicios en la docencia o bien te

solicitaré que describas tu presente o experiencia actual como docente.

Toépicos

* Clase

Relatos /fragmentos de Pregunta guia Preguntas auxiliares | Preguntas
primera entrevista emergentes
Clases ¢Cémo es tu primera | ¢Qué ha influido en

-Prepara un dia antes clase? ti para hacer esas

(plan /actividad) modificaciones?

-Lectura e interactuar con

alumnos ¢Qué cambias de lo

- Realiza précticas como qgue hacias y por qué

actividad clave, da lo haces de esa

importancia a la forma?

experiencia

- Considera Importante la

motivacién




* Cursos, materiales, profesores e investigacion personal
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Relatos /fragmentos de Pregunta guia Preguntas auxiliares | Preguntas
primera entrevista emergentes
Cursos tomados: De alguna manera ¢Qué tipo de
Diplomado de éinfluyen esos intervenciones
matematicas, el curso cursos en ti como tienes en esos
virtual en Saeti 2 y el docente? ... cursos, qué haces y
técnico de Il Cuéntame como por qué? Como te
-El maestro dijo: “pero no involucras... ¢Por
eran en pedagogia” qué asi?
Por qué hacer esa
precision... “pero no
eran en pedagogia”
Los compendios “me Cuéntame cémo Telosdany... éQué
pueden servir para ajustar haces, cdmo los
lo que yo ocupe” usas, le pides apoyo
a alguien, en el
fondo cémo te
ayuda esto para
identificarte como
docente?
Tomas como referentes a | Cédmo es esto....
otros profes
Investigas por tu cuenta Cuéntame cdmo
* Planes de clase
Relatos /fragmentos de Pregunta guia Preguntas auxiliares | Preguntas
primera entrevista emergentes

Aprender picando piedra...
preguntar a otros
maestros y/o al
coordinador

Decias que un plan de
clase se va
modificando...esa
necesidad de ajustarlo
¢Como la identificas?

Explicame esto de
picar piedra...

¢Qué diferencias ves
en laformaenlo
hacias en tu primera
vez?

Cuéntame écomo lo
haces?

¢Coémo preparas la
clase actualmente, a
diferencia de lo que
hacias entonces?




* Cambios “Soy docente”
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Relatos /fragmentos de
primera entrevista

Pregunta guia

Preguntas auxiliares

Preguntas
emergentes

Hay un momento que
expresas:

iNo somos docentes,
somos ingenieros y
necesitamos ayuda para
saber ensefar...!

Luego afirmas:

“Soy un docente en
formacion...es un proceso
que no concluye si asumes
un compromiso”

¢Qué de todo lo que
has experimentado
en tu practica
docente influye en
estos cambios?

Decias: “Ahora me
siento mds maestro
y trasmito mds ese
sentir”... §Qué hacias
entonces y qué
haces ahora en el
aula? ...

¢Y al preparar la
clase?

éA qué se deben
estos cambios?

¢Qué haces
diferente ta?

éPor qué dices que
te has ido
construyendo?

¢Qué hacias cuando
preparabas tu
primera clase?...
iCuéntamelo!

En la entrevista pasada
cuando platicdbamos
decias que querias
empezar a ser docente, y
luego cémo que lo
pensaste y dijiste que ya
habias empezado a serlo.
Lo expresaste asi: “Quiero
empezar, empecé a ser
docente “

¢Qué de lo que
haces en tu practica
como docente, te
indica que has
empezado a “ser”
docente?

Cierre y agradecimiento

Funcion de cada una de las columnas de la tabla que sirve de guia para la entrevista:
- Relatos / fragmentos de la primera entrevista. Sirven como referentes para recuperar

informacion mas detallada.

- Pregunta guia. Preguntas para promover los relatos del profesor.
- Preguntas auxiliares. Su uso dependera de la narracién que haga el profesor al responder la

pregunta guia.

- Preguntas emergentes. Surgen en el proceso de los relatos, se plantean a partir de las

narraciones.
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Apéndice G. Solicitud de acceso al campo

Cd. Obregén, Sonora, a 7 de octubre de 2011.
Asunto: Solicitud de acceso al campo de investigacion

Mtro. Arnulfo A. Naranjo Flores
Jefe del Departamento de Ingenieria Industrial

Instituto Tecnoldgico Sonora

En primer término me permito saludarle. El motivo de la presente es solicitar su
apoyo como jefe de departamento académico, para colaborar en el desarrollo de una
investigacion que tiene como finalidad comprender de qué manera se construye, y
repercute, la identidad docente del profesor universitario en su contexto de practica. En el
anexo a la presente podra identificar las generalidades del proyecto.

El interés de considerar a su departamento como universo susceptible para el
estudio, se debe que cuenta con profesores que, aun sin haberse iniciado en la docencia
con una formacidn previa en lo didactico-pedagdgico, se les identifica como con docentes
gue asumen dicha identidad y que por lo tanto, muestran un alto compromiso con la
formacion del estudiante de la institucién.

Cabe enunciar que para el desarrollo del estudio se requiere la participacién de un
grupo de aproximadamente ocho profesores, deseablemente cuatro PTC y cuatro de
asignatura con quienes se trabajard con la técnica de entrevista. Para lo anterior se
requerird de un proceso de identificacién de candidatos mismo que se realizara a partir de
cruzar informacién de tres fuentes: 1) los resultados de las opiniones del estudiante que
resultan de la evaluacién docente; 2) la opinidn de pares, a través de una entrevista con los
responsables de bloque y 3) a partir del propio profesor, quien deberd asumirse a si mismo

como docente y mostrar disposicién para colaborar en la investigacion.
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En espera de verme favorecida con su apoyo, le agradeceria una entrevista previa
para presentarle el proyecto y atender a sus inquietudes. De antemano agradeceré una

cita con usted lo antes posible.

Atentamente,

Maria Luisa Maduefio Serrano

Profesora investigadora del Departamento de Educacion (ITSON)

Estudiante del Doctorado Interinstitucional en Educacion IBERO_ITESO
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Descripcion general del proyecto
(Adjunto de la carta de acceso al campo)
Titulo: Construccidn de la identidad docente del profesor universitario

La finalidad del proyecto de investigacion es comprender de qué manera se
construye y repercute la identidad docente del profesor universitario en su contexto de
practica. Su relevancia versa en torno a la generacién de alternativas de accién-reflexiéon
respecto al proceso de construccién del ser docente, y para sentar bases que permitan un
analisis de la viabilidad y mejora de las alternativas de formacidon que predominan en las
Instituciones de Educacion Superior. De igual manera, se pretende encontrar elementos
para disefiar estrategias e impulsar un mejor desempefio respecto a la practica docente y

por ende, en torno al aprendizaje del estudiantado.

La investigacion se aborda ante la insatisfaccion de la realidad educativa que
conduce a mantener la mirada en aspectos que se deben atender desde los diversos
actores educativos, por ello, la mirada hacia el docente se asocia con el compromiso de la
mejora de su practicas a través de la comprension sobre el proceso de construccién de su

identidad como docente en el ambito universitario.

El estudio parte de la idea que el docente es un aprendiz constructivo, y por ello
aprende durante el desarrollo de sus practicas, de igual forma se le concibe como un ser
comprometido con su aprendizaje y mejora. La apuesta del docente como uno de los
agentes que contribuye a la formacion del estudiante, conduce prestar atencién hacia qué
es lo que hace a un profesor universitario asumir su identidad como docente y cdmo se ve

reflejada en su practica.

Respecto al universo de estudio se trabajara con profesores de nivel licenciatura
que cumplan con los siguientes criterios: a) al iniciarse en la funcién docente no hayan
contado con una formacién inicial formal en el area didactico-pedagdgica para

desempenarse en dicha funcion y a su vez ser profesionista disciplinar; b) ser reconocido
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por otros a partir de su buen desempeifio de acuerdo con los resultados de las
evaluaciones docentes y por sus pares académicos; c) que se identifiquen a si mismos

como docentes.

Debido a que se trabajara desde la perspectiva del docente, el estudio de campo se
realizara con el método biografico narrativo, por medio del relato de vida tematico como
dispositivo y con entrevistas a profundidad como técnica de recuperacidn, éstas ultimas se

realizan a los profesores que cumplan con los criterios antes citados.
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Apéndice H. Notas de campo entrevista a profundidad

14 de septiembre de 2011
Entrevistado: P1_E1_Pavel
Tiempo: 16:00 a 17:55 horas,

Lugar: Aula de tutorias en U. Nainari

Notas de campo

Observaciones/mejora y
conclusiones

Contexto:

Se hizo el reservado del aula para evitar distractores en
la oficina del profesor entrevistado. Hubo wun
contratiempo al inicio debido a que el aula asignada
estaba ocupada, el inconveniente se resolvid a los 5 min
de la llegada al escenario de la entrevista, durante la
espera el maestro y la entrevistadora conversan con
otros docentes del drea de trabajo en el que se realizara
la entrevista.

El aula en la que desarrolla la entrevista es amplia, hay
silencia y privacidad, sin embargo se dan dos momentos
de interrupcidn por parte de estudiantes que buscan a
otros docentes. La secuencia de la entrevista continda
en ambos casos.

Prever que no se den las
interrupciones durante las
entrevistas, con una mejor

seleccion del lugar o bien poner
letrero en la puerta de ser
necesario.

Momentos

e Preparacion
En primer término hay comentarios ajenos a la
entrevista relacionados con preguntas de tipo personal
familiar del tipo, éCédmo has estado? ¢(Como te ha ido?
¢Qué tal la familia? y se intercambian comentarios
relacionados con los hijos y su formacién.
Como parte del inicio de la entrevista se da a conocer el
propdsito de la misma y se solicita la autorizacién de la
grabacion del audio.
El entrevistado da sus datos generales para que se
registre en el audio y se inicia con el desarrollo de las
preguntas.

El docente muestra disposicidn
desde el inicio de la entrevista.

* Desarrollo
El investigador cuidd no interrumpir al entrevistado,
profundizar a partir de las respuestas o comentarios del
entrevistado.

Sonrie al hacerle preguntas
relacionadas con su ser docente,
especialmente cuando refiere a sus
estudiantes y en los momentos en
los que sefala haber tenido
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satisfacciones.

Se cuidd mantener el contacto
visual como wuna forma de
manifestar interés con el

entrevistado

* Cierre
El cierre de la entrevista se prolongd debido a que
durante el desarrollo de los comentarios adicionales del
profesor.
Surgido un espacio donde el entrevistador Vvio
conveniente preguntar respecto a los profesores pares
gue el entrevistado reconocia por su desempefio.

Queda abierta la disposicion para
continuar con las entrevistas
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Apéndice |. Fragmento inicial de la transcripcion y primer nivel de andlisis. Ejemplo a

partir de la primera entrevista con Arturo

1. Datos de identificacion de la entrevista.

Entrevista E1_P3_AA (entrevista No. 1, con el tercer participante)
Entrevistado: Mtro. Arturo* (AA)
Fecha: 4 de noviembre de 2011
Hora: 10:00 am; duracion: 10:05 am a 11:15 am

Lugar: Cubiculo en area del CAD, ITSON Unidad Ndinari
Entrevistador: Maria Luisa Maduefio Serrano

2. Uso de cédigos empleados en:
a. Transcripcion
(...) Indica silencios o pausas
[Texto en cursiva)] Describe notas del entrevistador referidas al didlogo, ruidos o
distorsion en audio
Negrita: sefiala las preguntas e intervenciones del entrevistador
E= entrevistador; P= Didlogo del participante
b. Primer nivel de andlisis
Indicios: uso de subrayados, en el texto de la columna de transcripcion
Los colores por categorias se ilustran en la siguiente tabla

Tabla

Caodigo de colores para primer nivel de andlisis

Caracterizacion Ayudas _ Practicas de

docente identidad

a) Descripcion a. Sujetos Relatos de clase
general b. Experiencias de | Relatos de practica profesional:

b) Antecedentes aprendizaje. proyectos vinculacién
formativos: Relatos de proyectos de investigacion

Profesidn inicial,

formacion Relatos como disefador

inicial/actualizacién
para la docencia

d. Herramientas

e. Experiencias
previas: asesoria,
explicar a otros,
clases particulares,
nivelacion
Capacidad/interés
de relacionar teoria
y practica

Participacion en academias y/o pares
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Temporalidad. Tres momentos relato de practicas: 1) - del desempefio como profesor
universitario; 2) al _ y verse como docente, y 3) relatos de su practica

actual.

NOTA. La tercera columna tiene el propdsito de contar con notas de preparacidn tanto
para la siguiente entrevista como para continuar con el analisis. En el primer caso las

preguntas se marcan como texto azul y en cursiva

Relato (transcripcidon)

Primer nivel de
analisis.

Notas de
preparacion
para: 2a
Fase_Ent y
analisis

E: Bien pues, buenos dias, hoy cuatro de noviembre,
vamos a iniciar con la entrevista con el profesor
Alejandro Arellano *, iniciando primeramente, voy a
recuperar algunos datos generales para... de
identificacién eh... me puedes decir tu edad (risa).

P: Cuarenta y ocho.

E: (risa)

P: Cuarenta y ocho, todavia se puede decir.

E: Estas muy joven (risa).

P: Si (risa).

E: (risa ok. ¢En qué afio empiezas tu, tu experiencia)
como docente?

P: Hace veintiséis afios.

E: Veintiséis ok, ¢tu profesidn inicial cudl es?

P: Ingeniero Industrial Mecanico.

E: ¢Y el posgrado?

P: El posgrado, yo egresé en el ochenta y nueve,
éochenta y nueve egresé? Si.

E: ¢En qué posgrado?

P: A perddn, es en Ingenieria en Optimizacion,
optimizacion de sistemas.

E: Ok (...) me decias que antes de iniciarte como docente
universitario, no tuviste una formacidn para [interrumpe

el participante y comenta lo siguiente].
P: Como tal no.

E: Como tal no..., ok muy bien, ok bueno pues vamos a

proceder a, al momento de la entrevista propiamente y

para esto te quiero pedir por favor si me describes en

Datos de
identificacion

Decision: por qué
ser docente
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Relato (transcripcion)

Primer nivel de
analisis.

general, o bueno mas bien si me describes lo mas
detallado que puedas éPor qué tu decides ser profesor,
ser docente?

P: Am, bueno desde ya en la licenciatura siempre, yo
siempre fui muy buen alumno, muy dedicado y muchos
de mis compafieros se acercaban a que yo les explicara
pues los temas que a mi se me hacian este pues no tan
complejos y me gustaba explicarles y al parecer como
gue era bueno explicando temas y sobre todo mas
aquellos que no se me hacian complejos pero yo nunca

cai en cuenta de que eso al final de cuenta era, -

or decirlo de

€Sa manera,

pero bueno y me servia mucho
porgue reforzaba yo mismo este los temas, porque a
veces me hacian preguntas que yo no me habia hechoy
me, lo tomaba como reto, lo profundizaba y pues
obviamente eso me favorecié mucho en los exdmenes,
siempre tuve muy buenas calificaciones, y entonces
siempre ese gusto por explicar, asesorar, orientar a los, a
los companieros se me dio y eso si que por ahi en uno o
dos aios al finalizar la carrera me empezaron a llamar
para que diera asesoria a, a pues chamaquitos de un
colegio, lo que es aqui el equivalente aqui a La Salle,
haya en Durango este habia un colegio de nifias ricas y
pues ahi empecé a ganar mi primer dinero dando
pasantias que se les lamamos, e de una, dos, tres horas
a alumnos para que rescataran su semestre y pues es
algo de que aparte de hacerlo con gusto, pues me daba
la posibilidad de tener un ingreso, un buen ingreso,
entonces dije bueno

o temas y a la vez eso yo siempre lo

complemente con trabajo de ese tipo, pues trabajo este,

Notas de
preparacion
para: 2a
Fase_Ent y
analisis

-Solicitud para
explicar temas
complejos

- ayudar
a otros como si
fuera maestro
auxiliar.

-Solicitudes de
ayudas: asesorias

-Fungir como
asesor

Participaciones
como ayudas:
-relacion teoria-
practica

(previo a ser
docente)
“Actuaba como
profesor auxiliar”
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Relato (transcripcidon)

Primer nivel de
analisis.

Notas de
preparacion
para: 2a
Fase_Ent y
analisis

yo siempre trabaje en mil cosas, aparte de estudiar a
este tipo de pasantias que les llamamos yo siempre
estuve ligado con este trabajos de tipo oficio o sea,
mecanico, plomero, electricista y eso a mi también me
ayudd mucho a, a entender y aceptar las realidades, tal
vez por eso le encontré mucho sentido préctico a la
escuela, y te voy a poner muchos ejemplos, cuando
explicaba algun tema porque pues andando por ahi por
la vida trabajando en mil cosas e me permitia ese
contacto con la realidad y bajar teoria para entender
fendmenos y utilizaba para explicar temas académicos y
los temas académicos me ayudaban a hacer mi trabajo
este como asesor técnico, entonces yo creo que

eee y bajarla
a una asesoria con mis compafieros y de alguna
_o, este con estas e jovencitas de
colegio, de temas muy bdsicos de matematicas, fisica,
quimica, no habia tema que me dijeran que no le
entrara, pues estudiaba y siempre me gusto él, el saber,
conocer y si o sea no habia tema que me plantearany
que yo dijera que no

E: Y ahi en esa pasantia équé roles jugabas? ¢ COmo
estabas contratado o nada mas, quienes eran los que te
invitaban?

P: No pues es que, ehh... se corrié también él, de boca en
boca, este generalmente, este primeramente a las
hermanas de una companera de generacién este, le daba
asesorias a sus hermanas y ellas les contaban a sus
amigas y las amigas con otras amigas y de repente ya
tenia pues bastante clientela para dar asesoria de una o
dos horas por las tardes y pues me pagaban bieny
aparte los chamacos iban por sus exdmenes y yo creo
qgue de ahi

Reconocido vy
recomendado
-cOmo asesor

Identifica:
-Necesidad de
posgrado

Interés por
docencia
universitaria

Relato de inicio
en practicas
docentes....antes
de ser PU
-antecedente
formativo (en
formas de
participar o como
una experiencia
mediadora para
el ser docente)
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Relato (transcripcion)

Primer nivel de
analisis.

Notas de
preparacion
para: 2a
Fase_Ent y
analisis

porque es un comparativo o sea, comparando en
empresas, en empresas de todo tipo y el trabajo en una
empresa y el trabajo como docente, sin lugar a dudas

como docente es una mejor posibilidad de vida, porque
lo disfruto mas, porque tengo cierta habilidad para ello y

pues me gustaria desarrollarme por ese lado, por eso
cuando termino la, la licenciatura mi decision natural fue

(...) seguir estudiando, este es un estilo
de vida y me gusta y si quiero ser docente tiene gue ser,
e tengo que buscar el siguiente nivel, aprender...no
puedo quedarme con lo de mi licenciatura, si no voy a ir
a parar a una preparatoria y yo quiero pero como
docente, como profesor y trabajar en una universidad

E: Entonces éya lo tenias claro? ya

P: Si ya, desde los ocho afios yo me iba a trabajar con mi
padre y me traia trabajando como cualquier otro y pues
yo creo que desde los ocho hasta los veintidds afios que
termite la carrera yo siempre trabaje en una empresa, o
por mi cuenta yo hacia trabajos en empresas y es un
estilo de vida donde yo me veo, me gusta, sin embargo
como docente yo me veo viviendo esa vida y atender las
dos alternativas puede elegir lo que me gustaba no por
default sino porque esto es lo que me gusta y me gusta
mas que lo otro y lo otro lo puedo hacer, soy bueno
haciéndolo pero como hobby no como para tener de ahi
un ingreso y una vida ligada a una empresa, este todos
mis hermanos trabajan en empresas, o sea son
empresarios o han trabajado en una empresa y mi gusto

es siempre por la docencia y de nifio siempre me decian

tu vas para maestro y si exactamente mi madre que en
paz descanse decia tienes la vocacion como para ser

Reconocer y ser
reconocido por
habilidades
relacionadas con
la docencia
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Relato (transcripcidon)

Primer nivel de
analisis.

Notas de
preparacion
para: 2a
Fase_Ent y
analisis

este, para transmitir, para transmitir eres bueno en la
oratoria, eres bueno con la facilidad de palabra, te gusta
leer, te gusta la, temas complejos, los entiendes,
entonces también influyo mucho, este te van dando pista

y decir estas hecho para eso, mi padre siempre no fue
muy de su agrado que yo me haya inclinado por la
docencia, a él le gustaria, y siempre le gusto y le hubiera
gustado verme desarrolldndome como empresario,
como en una empresa, de gerente o director como en el
caso de mis otros hermanos.

. No... [Expresidn de
satisfaccion], pegado a los libros, adquirir conocimientos
y transmitirlos,

yo ahorita todavia no me veo trabajando ...si
no es en una universidad

E: ¢Te sientes a gusto trabajando donde estas?

P: Si, y he tenido la posibilidad de trabajar en otro lado,
este en empresas y he intentado aprender algo de

negocios pero no, no, nomas de jugadito y de ratitos, o
sea ya que vas al reto ya, en cambio aqui como docente

., siempre he encontrado a alguien nuevo que te

hace vy es algo inagotable y en cambio como empresario
en el dmbito mismo de negocios yo sé que yo no tengo
ciertos genes ahi para desenvolverme como empresario,
conozco el negocio, conozco el oficio pero yo sé que no
es para mi y no porque haya, porque era lo Unico que
haya hecho en toda la vida si no que estoy, hay otras
opciones y confirme que estoy hecho para esto

E: Entonces me decias, tu decides, por decisién natural
creo que te pones a estudiar la maestria... ¢Si?, y ¢éCémo
llegas a la docencia?

Gusto por la
docencia (se
siente)

IRIGIGE en

docencia
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Relato (transcripcidon) Primer nivel de Notas de
analisis. preparacion

para: 2a
Fase_Ent y
analisis

P: Bueno pues precisamente cuando tenia la licenciatura | -estudiar

busco opciones de estudiar la maestria, busco becas, veo | maestria como

la opcidon de entrar y me plantee la posibilidad de una forma de

venirme a estudiar aqui a Sonora, aqui en ITSON una -

maestria en optimizacién de sistemas, me gustdé como

estaba estructurado el programa, me llamé la atenciény

dije es buena alternativa, estaba en optimizacién porque

me gusta, me gusta el contenido, el enfoque y me da la

posibilidad de hacerlo y pues me voy a Sonora y me vine

a Sonora y deje todas las naves y ya estando aqui la beca | -Dar clase para

tardo en llegar, tardo un afio y dije pues tengo que obtener recursos

sobrevivir, entonces con las personas que conoci ahi en econémicos

la maestria me dieron la pista, oye te vas a morir de

hambre, ponte a dar una clase, no se me hace mala idea

y un compafiero hubo la posibilidad de un DTSI

[departamento de tecnologias de la informacion] de

hacer una monitoria, estar en laboratorio, estar dando

asesoria a alumnos

E: A si recuerdo, en el laboratorio de computacién,

alguien quien estuviera viendo a los estudiantes como

para las maquinas

P: Si, si, si y asi empecé aqui en el ITSON, y estando ahi

este... [recuerda el participante] Fausto me acuerdo, Sugerencia y

muy amigo de Roberto, Tofio Garcia y todos ellos ahilos | oportunidad:

conoci, fue el primer grupo en el ITSON que conoci, me asesorar alumnos

dijeron todos nosotros damos clasecitas de licenciatura, | de licenciatura

gue computacién, matematicas, si a ti te gustan las

matematicas entonces porque no hablas con Jaime y a -dar clase

ver si te programa en algo, y curiosamente un maestro matematicas

que se incapacito, no sé que le paso, dejo tirado un

grupo y me dijeron oye pues se ocupa un maestro para

matematicas Y pues claro que si, y entré a Relato de

sustituir a ese maestro, fue un grupo que iba a la mitad
del semestre y entonces yo recuerdo muy bien que

experiencia (1)
primeras clases
como PU
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Relato (transcripcion) Primer nivel de Notas de
analisis. preparacion
para: 2a
Fase_Ent y
analisis
E: ¢Eso pensaste?
Necesidad de
P: Si dije, entonces pues me acuerdo que le dije a este prepararse:
Fausto, oye Fausto déjame entrar a tu clase para ver -observar unas | ..... Relato de

como le haces ya con la idea que iba a dar una clase sin
saber cdmo conducir el grupo, y fui una o dos clases, I

, esta facil, me
presente a mi grupo y dije yo tengo un estilo propio y
este, a parte los temas son faciles y si la primer clase y
mas con un grupo que ya estaba integrado, conoci a
Imelda Garcia ahi la tuve de alumna de matematicas a
grupos grandes, y pues dije que puede ser el tema lo
conozco lo que me dio fue solo un temario, mira estos
son los temas

E: O sea no era propiamente el programa como estaba,
era mas detallado

P: No, no estos son los temas

E: Como el indice del libro, casi (risa)

P: Si, y pues dije los temas los conozco, tengo que
preparar materiales y

E: Estamos hablando ¢De qué afio Alejandro mas o
menos?

P: En el ochenta y seis, ahi hice mi debut como profesor
y esa experiencia me tocd **porque daba asesorias y ya
pararse frente a un grupo, llevar el control del grupo,
preguntando, viendo y como estaba yo en la maestria
esto también me sirvié mucho porque estaba ahi no, y
entonces empiezas a ver al maestro de otra manera, a mi
me dieron Jaime Pablos muy buen maestro, maestro
Chavira muy buen maestro, y como que en esa maestria
sacaron los mejores maestros que tenian en el ITSON
para darnos clases y pues le puse mucha atencién al
arranque de la generaciény ...

(CONTINUA EL RELATO-TRANSCRIPCION)

clases

Identificar que
puedo.

"
-control de grupo

(CONTINUA)

experiencia (1)

como PU

Me podrias
relatar como si
fuera una
pelicula como
eran esas
primeras clases
** (retomar
fragmentos de la
entrevista en el
relato que se
construya en la
siguiente
entrevistas, en
caso de que el
participante no lo
mencione, o bien
recorddrselo al
solicitarle el
relato)

¢Qué retomas de
tus profesores,
(decias que ves su
didactica...me
puedes contar
eso?




250

Apéndice J. Categorias inductivas respecto a la identificacion docente del profesor Arturo

Identificacion Categorias Indicios Frases
docente inductivas o
emergentes
1.1 Satisfaccion Gusto por explicar “No hay mds, a
Ayudar a otros mi me gusta
El profesor Oportunidad de ayudar a otros esto como

universitario se
asume a si mismo
como docente a
través de
expresiones
sentimientos de
satisfaccion,
compromiso,
reconocimiento,
capacidad o
competencia al
intervenir en la
practica docente.

Sentirse pleno en docencia

Gozo en la actuacién docente

Poder compartir nuevas estrategias
en el trabajo colegiado.

Cuando planea cursos (asignaturas y
clases)

En el disefio de materiales

estilo de vida...
y si quiero ser
docente”

1.2 Compromiso

Participacion en diferentes
proyectos de la dependencia ala
interdependencia

Por la docencia

Por el aprendizaje

Ganas de realizar las actividades
No ser conformista

Ser competitivo e innovador
Identificar lo malo de la practica

“Si voy a hacer
algo, lo haré
bien”

“Esto es lo mio
y ya nadie me
para”

1.3 Reconocimiento

Obtencion de plaza como maestro

“En el trabajo

capacidad

Comprender temas complejos
Profundiza en temas nuevos
Esfuerzo personal

Poder hacer (sentimiento de
capacidad)

Empaquetar lo empirico con lo
tedrico

Poder tener el control de grupo
Disefiar a partir de la teoria

por buen desempefio. colegiado
De maestros pares en academia y puedo
del departamento. compartir
De los alumnos nuevas
estrategias”
1.4 Competencia - Saber explicar “Y dije: yo

puedo hacer
algo mejor que
esto”
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Cuadro de resumen tematico a partir de los relatos del profesor Arturo.

Analisis por caso (primer nivel de analisis)

Los inicios: Durante: desarrollo identitario en practica Indicios de cambios
experiencias Actividades que lo Ayudas Aprendizajes que en la participacion
previas y hacen sentir docente requeridas favorecen cambios como docente

primeras clases (mediaciones) como docente

Antes de Clase (1,2,3y4) Clase (2, 3) Insatisfacciones y Clase (1,2,3y4)

iniciarse: - Estudiary - Busquedas satisfacciones anteel |- De resolver

Ser asesor de preparar material | - Lecturade aprendizaje del situaciones en

otros (1,3y 4) - Preparartemas materiales del | alumno (1,2y4) forma empirica

- Poder complejos area de - Nome a buscar el
explicar - Ajustar modelo educacion. entienden: El sustento en los

- Capacidad de ensefiar a - Solicitar alumno tedricos de la
para partir de apoyo a reprueba, tiene didactica. De
comprender observar a otros. especialistas dificultades para actuar por
temas - Integrar teoria- - Eventos aprender sentido comun a
complejos practica académicos - Comprender trabajar a partir

- Ayudara - Saberes necesidades del de la teoria
aprender a Planear (1,2, 4) disciplinares alumno - Transferir
otros - Visualizala como base - Preocupacion por conocimientos

- Satisfaccién semana, los para modelos aprendizaje. disciplinares a lo

- Reconocimi materiales didacticos - Buscar didactico
entocomo |- Plasmatodolo (sistemasy alternativas ante |-  Estar atentoa
alumno por que hara con los procesos): la complejidad de cuando esta
sus alumnos, los hacer los libros para equivocado y
compafieros retos que debe analogias favorecer cuandoenlo
. resolver. respecto al aprendizaje del correcto:

- Solicitud - Considera proceso alumno reflexion de la
para espacios para educativo. - Generar practica.
explicar regresar ala - Teoriadela alternativas para |-  Encontrarle
temas accion (alo educacién que el alumno sentido a la
complejos realizado en la para ponerle comprenda actuacioén en el

- Reconocers practica). nombre a las mejor aula
easimismo |- Lareflexion sobre cosas - Elalumno - De imitar
como bueno la practica es aprende mejor practicas
para parte de la con casos docentes a crear
explicar. planeacién modelo propio

Reflexion de los - Pasar del amor

Decision de Reflexion de la problemas y aciertos alarteala

ingreso practica (1,2 vy 4) sobre la practica en conciencia del

Invitacion (4) - Pensar qué el aula u otro trabajo en el

- Oportunida funciondy qué escenario de aula
dde no. aprendizaje (3 y 4) - Sersensible con
ingresos - Observa qué - Hacer ajustes a lo el alumno.

Eleccion por impacto causé en que no funciona |-  Ofrecer

conviccion el alumno. - Redisefiar los orientaciones

(1,3,4) - Observa planes de clase mas claras al

- Gusto porla reacciones del - ldentifica que alumno
docencia alumno. debe considerar |-  Busqueda

como estilo

Coordinar de

lo humano al

constante de
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las competencias
Buscan
alternativas para
obtener mejores
resultados de
aprendizaje

Se comparte una
visién de trabajo
Realizar
proyectos
Compartir
experiencias
metodoldgicas y
tedricas
Reflexion sobre el
trabajo realizado
Generar
tutoriales y
metodologias
para los cursos
Concretan
disefos y planes
de clase.

recibe lecciones de
ellos cuando le
preguntany con su
comportamiento en
general.

Aprende al
sorprenderse con el
alumno.

Necesidad de

profesionalizarse/pr

epararse(4)

- Cursos

- Estudio de temas
de didactica

- Lapracticanoes
suficiente

- Recurrira
tedricos de la
educacién

Otros roles: ser

alumno de posgrado

(4)

- Sensibilidad
como docente

Los inicios: Durante: desarrollo identitario en practica Indicios de cambios
experiencias Actividades que lo Ayudas Aprendizajes que en la participacion
previas y hacen sentir docente requeridas favorecen cambios como docente
primeras clases (mediaciones) como docente
de vida academias: trabajo ensefiar. alternativas para
- Disfrute colegiado con pares. - Lareflexién de que el alumno
- Posibilidad (1,2,3y4) qué funciond y aprenda
de - Hace equipo con qué no, es una - Usar la didactica,
desarrollo las profesoras de espiral de no reducir el
- Vela la academia aprendizaje. trabajo docente
docencia Promueve el - Generar modelos a trasmitir
como algo trabajo colegiado experiencias.
inagotable a Participar en Aprender de otros y
diferencia disefo curricular con otros (4) Clase/academia/pla
de ser Tiene una visidn -Aprende del alumno | neacion (1,2,3y4)
empresario de conjunto de de forma constante: - Uso /creacion

de casos

- Innovar.

- Generar
modelos y
sistemas.

Categorias inductivas:
1. Satisfaccion

2. Compromiso
3. Reconocimiento

4. Competencia/capacidad

NOTA: Estas categorias se presentaron en la descripcion de las actividades citadas en este resumen tematico,
el cual caracteriza la participacion del profesor universitario como docente. Entre paréntesis (con nimero) se
establece la relacidn entre la accién relatada y la categoria que emerge como producto del andlisis.




