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Resumen: Esta investigacion es cualitativa y exploratoria, identifica y comprende las
experiencias y creencias docentes acerca de la formacion, cémo eligieron ser profe-
sores de la UNAM, de educacién media superior y superior; y explora los intereses de
formacion docente universitaria. Objetivos: ofrecer informacion fundamental acerca de la
formacion docente que interesa a los y las profesoras del bachillerato vy las licenciaturas;
y de las experiencias y necesidades de formacion y profesionalizacion. Método: Se
realizaron ocho grupos focales con profesores y profesoras de bachillerato y licencia-
tura, de las distintas disciplinas, facultades y campus universitarios de la Universidad,;
de ambos sexos y diversa antigliedad. La informacidn se organizo por categorias de
andlisis. Resultados: los resultados muestran que la UNAM ofrece principalmente
formacion docente mediante programas formales, grupales y presenciales. Pocos pro-
fesores reconocen formarse o profesionalizarse en contextos informales y grupales
COMO seminarios y congresos; no se reconoce la profesionalizacion con base en la
experiencia, aprender haciendo o por observacion. Los programas formales e indivi-
duales a distancia son en habilidades practicas o técnicas.

Palabras clave: Formacion docente (Tesauro); Educacion Media Superior, Educacion
Superior, necesidades de formacion, profesionalizacion docente (Palabras clave del autor).

Universities’ training and professionalization in Mexico from the voice
of teachers

Abstract: This research is qualitative and exploratory, identifies and understands
teaching experiences and beliefs about training, how they chose to be teachers at
UNAM both high school education and higher education; and explores the interests of
university teaching training. Objectives: to provide fundamental information about the
teaching training that benefits high school teachers and bachelor's degrees; and the
experiences and needs of training and professionalization. Method: eight focus groups
were created including high school teachers and bachelor's degree professors, from
different disciplines, faculties and university campuses of the University; both genders
and diverse seniority. The information was organized by analysis categories. Results:
The results show that UNAM mainly offers teacher training through formal, group and
face-to-face programs. However, few teachers train or qualify in informal or group
academic contexts such as seminars and conferences; professionalization based on
experience, learning by doing or by observation is not recognized. Formal and indivi-
dual distance programs are in practical or technical skills.

Keywords: Teaching training (Thesaurus); High School Education, Higher Education,
Training Needs, Teaching Professionalization (Author Keywords).

Formagao e profissionalizagcao para a docéncia universitaria no México a
partir da voz dos professores

Resumo: Esta pesquisa é qualitativa e exploratdria, ela identifica e compreende as
experiéncias e crengas dos professores sobre a formagao, como escolheram ser pro-
fessores na UNAM, de ensino médio e superior; e explora os interesses de formagao
de professores universitarios. Objetivos: oferecer informagao fundamental sobre a
formacgao de professores de interesse de professores e professoras do ensino médio
e de graduacgéo; e as experiéncias e necessidades de formagao e profissionalizagao.
Método: foram realizados oito grupos focais com professores e professoras do ensino
médio e de graduagao das diferentes disciplinas, faculdades e campus universitarios
da Universidade; de ambos os sexos e diversas antiguidades. A informag&o foi organiza-
da por categorias de analise. Resultados: Os resultados mostram que a UNAM oferece
principalmente formacao de professores por meio de programas formais, em grupo
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e presenciais. Poucos professores reconhecem a formagao ou profissionalizagdo em
contextos informais e de grupo, como semindrios e congressos; a profissionalizagdo
baseada na experiéncia, aprender fazendo ou observando néo é reconhecida. Os
programas formais e individuais a distancia sao em habilidades praticas ou técnicas.

Palavras-chave: Formagado de professores (Tesauros); Ensino médio superior, en-
sino superior, necessidades de formacéo, profissionalizagdo docente (palavras-chave
dos autores).

Introduccion

Al iniciar cualquier proyecto de formacién y desarrollo docente es necesaria una
evaluacién diagndstica de los futuros beneficiarios de cualquier programa dirigido a la
educacion de los maestros o quienes estan ingresando a la ensefianza. Al realizar una
busqueda de la literatura especializada y de investigacion, identificamos carencias en
los temas acerca de los sistemas institucionales para el desarrollo académico y de
modelos de formacion para ser maestro (Steinert et al., 2006; Steinert et al., 2016) asi
como, de las politicas educativas en México para la formacion y profesionalizacion
docente universitaria (Moreno-0livos, 2011) o internacionalmente (Darling-Hammond
etal, 2017) y acerca de la ensefianza (Fernandez-Diaz et al., 2010; Reis, 2016) y su re-
lacion con las creencias y significados que tiene la docencia para los profesores, y las
conceptualizaciones acerca de las epistemologias del aprendizaje y el conocimiento
de los profesores universitarios. Este Ultimo aspecto epistemoldgico no se contempla
en este estudio.

La educacion no puede ser mejor que sus profesores o administradores. En la
literatura se identifican multiples y diversas propuestas de programas y modelos de
formacion y desarrollo profesional docente, estos varian mucho en su estrategia, con-
tenidos y efectividad, pero tienen en comun que buscan ofrecer de manera sistematica
competencias, habilidades, paradigmas y percepciones para la practica docente que
se ajustan al proyecto educativo de la organizacion o nivel escolar al que pretende
transformar con nuevas practicas de ensefianza y formas de mejorar el aprendizaje.

En la investigacion en educacién superior no se encontraron planes de estudio,
analisis de la evaluacion de programas de formacion docente, programas para preparar
académicos en temas de gestién de lo académico o estudios amplios referentes a la
formacién y desarrollo profesional de docentes universitarios (Williams et al., 2016)
en servicio.

Lo mas sorprendente es que con 20 afos de investigacion en México y otros paises,
acerca del aprendizaje en el trabajo, el aprendizaje situado y periférico, y el aprendizaje
con base en la experiencia (Mezirow, 2000), todas perspectivas que son fuente de fuertes
modificaciones a la educacion continua y al concepto de aprendizaje profesional, no
hayan impactado en cambios a las actitudes, creencias o significados y, los conceptos
y practicas de formacién y profesionalizacion docente y de desarrollo profesional para
profesores universitarios (Webster-Wright , 2009).

El problema de investigacion que se identifica se refiere a carecer de conocimiento
fundamental acerca de como se forman los profesores para la docencia en las Insti-
tuciones de Educacion Superior, en particular en la Universidad Nacional Autdnoma de
México (UNAM) y qué buscan las y los profesores aprender o cuales son los problemas
gue desean resolver al inscribirse a un curso o taller de formacién y profesionalizacion
para la docencia.

El desarrollo profesional se ha estudiado de manera estrecha a la estructura orga-
nizacional y a la efectividad de los programas para el desarrollo y la formacién. Segun
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Guzkey (1991) se sabe mas acerca de la falta de efectividad de dichos programas que
de los buenos resultados para la profesionalizacién; no obstante, para la década de
los ochenta se sabia que la efectividad en la profesionalizacion esta vinculada con
tres caracteristicas: a) el trabajo en equipo, b) las metas y expectativas de cualquier
programa o estrategia de desarrollo acordes a la necesidad de pensar el cambio en fun-
cion de las creencias, identidad y practicas de las personas, c) dar retroalimentacion
y evaluacién de resultados, y d) dar sequimiento y apoyos precisos para el desarrollo
profesional, en este caso para la docencia universitaria.

Durante los afios noventa, el énfasis y concepcion que guiaron a los programas
de profesionalizacion docente estuvo en sus actitudes y percepciones y se disefiaron,
implementaron y evaluaron modelos de profesionalizacion docente sistematicos para
el cambio de précticas, creencias y actitudes del profesorado (Guzkey, 2002).

Para el afo 2000, se disefaron, investigaron e implementaron programas que
vinculan y muestran resultados entre la formacién y profesionalizacion para la docencia
y el aprendizaje y desempefio estudiantil (Yoon & Guskey, 2009; Yoon et al., 2007).

Por lo tanto, para disefiar un programa o centro de formacion y profesionalizacion
docente en la UNAM, es necesario construir un marco de referencia fundamental e in-
vestigar desde la voz de los y las profesores (Sanchez-Mendiola y Hernandez-Martinez,
2019). De modo que este articulo presenta, desde la narracion de las y los profesores,
cuales han sido sus experiencias e intereses de formacioén, asi como cuéles son sus
intereses y problematicas de ensefianza, para ofrecer una propuesta de profesionali-
zacion docente y que ellas y ellos construyan formas de atender las problematicas de
ensefianza y aprendizaje, mediante nuevas y alternativas practicas docentes.

Contexto educativo

La tarea educativa para formar en educacion media superior (EMS) y de las ins-
tituciones de educacion superior (IES) a los jovenes en México entre 15y 29 afios es
grande (ver Tabla 1).

Tabla 1
Matricula Escolar de Media Superior y de Superior por sexo segun ciclo escolar.

Ciclo Escolar/Sexo Educacion Media Superior Educacion Superior
Periodo 2010/2011 2017/2018 2010/2011 2017/2018
Hombres 2,057,262 2,585,604 1,497,388 1,937,609
Mujeres 2,130,266 2,651,399 1,483,925 1,927,386
Total 4,187,528 5,237,003 2,981,313 3,864,995

Fuente: Elaboracion propia con base en Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informacion
(INEGI), Educacidn. Caracteristicas educativas de la poblacion. Tabulados interactivos.

La cantidad de profesores que no reciben formacién para la docencia, tanto en
el nivel medio superior como superior es desafiante, al igual que el reto de disefiar
una estrategia que ofrezca programas de profesionalizacion docente para atender la
demanda real y la potencial de jévenes en edad de estudiar estos niveles. No se tienen
cifras exactas acerca de quienes reciben formacion para la ensefianza, tampoco acerca
del impacto en los resultados del aprendizaje ni en la mejora de la docencia, de la
formacion que eligen voluntariamente los profesores, ni aquella que se imparte de
manera obligatoria.

Los profesores que ensefian en las licenciaturas y los posgrados (sélo el nivel superior)
en la UNAM, segun la Direccion General de Personal Académico, son aproximadamente:
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26 mil académicos de asignatura o con contratos por horas, y casi 13 mil académicos de
carrera o de tiempo completo que tienen practica docente por obligacion (DGAPA-UNAM).

La mayoria de los profesores y profesoras trabajan por horas, con consecuencias
en el tipo de contrato y estabilidad laboral. Los estudiantes de la UNAM son educados
por ellos. La condicién de ser profesores por asignatura impacta en las condiciones
gue fomentan -o dejan de hacerlo- la superacién académica para la ensefianza que
muestre mejores resultados de aprendizaje. Esto aun se desconoce por lo que es una
tarea pendiente de comprender y atender puntual y eficazmente.

Tabla 2
Numero y porcentaje de profesores de la UNAM segun grado académico.

Sexo Posdoctorado Doctorado Maestria Especialidad Licenciatura Pasante Técnico N/D* SinGrado Total

- 18,086
Mujeres 55 3322 4,708 1116 7015 723 3 w00 20 e
22,525

Hombres 76 4710 4,923 1,580 8,826 %3 100 959 3B (5i'sen)
- 131 8,032 9,631 2,696 15,841 816 137 1859 578 40611
L (0.5%) (20%) (24%) (7%) (39%) 2%  (05%) (5%) (1.5%) (100%)

Fuente: elaboracion propia con base en Torres et al, 2019
*N/D: No hay datos

Tabla 3
Profesores de la UNAM de la EMS segun promedio de edad y de afios de servicio. Distribucion por sexo
en la Escuela Nacional del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) en 2019.

Sexo Profesores Promedio de Edad Promedio de Servicio Académico
Hombres 1486 49 17
Mujeres 1678 52 20

Total 3164 50 19

Fuente: elaboracidn propia con base en Registro Unico del Personal Académico (RUPA)

En la Tabla 2, se muestra que del total de académicos en la UNAM (40,611), un 9%
no tiene el titulo universitario o no se tienen datos, 39% si tienen el titulo universitario,
y 51.5% tienen posgrado. No se sabe si dichos posgrados incluyen temas de docen-
cia, pedagogia, o didactica. Si se sabe que en su mayoria son posgrados en las areas
disciplinares, pero no se tienen cifras acerca de si las asignaturas que los profesores
imparten corresponden al tema o area del conocimiento del posgrado que se estudio.

Las Tablas 3y 4 describen algunos rasgos que caracterizan a los profesores del
bachillerato y se observa que el promedio de edad oscila alrededor de los 50 afios y el
promedio de afios trabajados es de 19 afios de experiencia docente.

Tabla 4
Profesores de la UNAM de la EMS segun promedio de edad y de afios de servicio. Distribucion por sexo
en la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) en 2019

Sexo Profesores Promedio de Edad Promedio de Servicio Académico
Hombres 1310 50 19
Mujeres 1142 51 19

Total 2452 51 19

Fuente: elaboracion propia con base en Registro Unico del Personal Académico (RUPA)
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Marco de referencia conceptual

El trabajo académico tiene varios caminos, el de la investigacion, el de la difusion
de la culturay el de la docencia

Estudios previos como el de Hattie y Marsh (1996), encuentran una relacién empirica
nula entre la productividad en investigacion y la efectividad en la ensefianza, y
Coates et al. (2008) hallaron una relacion inversa entre ensefianza y tiempo que
se dedica a la investigacion. De manera semejante Enders y De Weert (2009, p.8)
argumentan que las "competencias necesarias para ser excelente en ensefianza
no necesariamente coinciden con aquellas necesarias para la investigacion”. Esto
mismo se afirma por Zaman (2004) quien encuentra que no podemos concluir
de la informacién disponible que la conexidn [entre ensefianza e investigacion|
es fuerte en sentido positivo. Esta evidencia indica que la relacién puede ser mo-
destamente positiva; sin embargo, es mas fuerte en los niveles de posgrado que
en las licenciaturas". Con claridad se observa la existencia de sinergias (Jenkins,
2004), pero el trabajo en el mundo académico se ha vuelto mucho mas complejo y
diverso en las Ultimas dos décadas (Coates & Goedegebuure, 2012, p.5).

Se identificaron varias revisiones de la literatura cientifica recientes (Amundsen,
& Wilson, 2012; Coates & Goedegebuure, 2012; Chen & McCray, 2012; Phuong et al.,
2018; Steinert et al., 2016; Thomas et al., 2014) en educacion superior, acerca del
desarrollo académico como profesores.

Un estudio realizado por el Instituto Cervantes de Espafia acerca de qué piensan
los profesores universitarios de su docencia, arroja resultados contundentes:

La valoracién dada por el profesor a su propia actividad es la que sigue, expuestos
de mayor a menor consideracion, pero todos clasificados como positivos, aunque
su valor cuantitativo sea significativo: - Que tenga formacion en contenidos (71%).
- Capacidad de adaptarse a los alumnos (26%). - Tener capacidad en atender sus
necesidades (23'3%). - Saber motivar a los alumnos (21'9%). - Guiar y orientar a
los (sic) alumnos (9'6%). - Competencia pedagdgica y digital (8'65%). - Fomentar
su autonomia (8'2%). - Cultura general (5'4%). De ahi podriamos deducir que el
profesor sigue valorando el control sobre el conocimiento (71%) frente a la esca-
sa importancia que tiene su papel de guia y orientador (9'6%). Extrafiamente, se
considera importante tener capacidad para atender sus necesidades (23'3%), algo
gue no es coherente con la apatia mostrada por la tarea de ensefiar a aprender por
sf solos, ser autdnomos (8'2%; 9'6% respecto a orientar). Tal vez aun el profesorado
no tenga claro cuél es su papel. (Cortés, 2015, p. 241)

Este énfasis de la ensefianza en los contenidos disciplinares pierde de vista que
la vida académica es compleja, diversa y flexible, y ofrece oportunidades de desarrollo
profesional que no son del todo evidentes.

Desde finales del siglo pasado hasta la fecha, existe un amplio conjunto de litera-
tura en investigacion educativa acerca del aprendizaje profesional (Pérez-Cabani, et al.,
2014; Postholm, 2012; Webster-Wright, 2009) que estudia, define y analiza al desarrollo
profesional y cémo son sus practicas desde distintas perspectivas y metodologias.

El trabajo académico se tipificd desde los afios noventa en cuatro dimensiones:
la actividad de investigacidn, la ensefianza, para la integracion y para la aplicacién
(Boyer, 1990, citado en Coates & Goedegebuure, 2012). En la actualidad se reconocen
también el de la administracion de los asuntos académicos y el de liderazgo, todos
en interrelacion que no es lo mismo que en integracién. La diversidad de profesores,
de identidades y de trayectorias en la carrera académica es amplia y se construye
dinamicamente en un espectro de actividades en el que los académicos universitarios
se comprometen:
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Ofrecer formacion y educacion profesional involucra a los académicos en nuevas
experiencias y expectativas, lo que modifica la conformacién académica. Es por
esto por lo que se agregan "la administracion y el liderazgo” a las cuatro areas
identificadas por Broyer, que dan por resultado cinco “pilares” que de manera
conjunta forman las partes que constituyen la profesién académica del siglo XXI.
(Coates & Goedegebuure, 2012, p. 879)

Webster-Wright (2009) muestra que la conceptualizacion del desarrollo profesional,
tanto en la investigacion como en la practica —docente- es problematica, limitada en
su evaluacion critica, y en su potencial para el cambio. Organiza el analisis en tres
aspectos: a) la literatura del desarrollo profesional actual y su critica como sustento
e investigacién para entender el aprendizaje profesional continuo y permanente que
incluye los estudios en educacion comunitaria, el aprendizaje en el trabajo y la educacion
profesional; b) la literatura de las Ultimas décadas del siglo XXy primera del siglo XXI,
gue arroja qué se sabe acerca del conocimiento y el aprendizaje profesional, sus con-
tradicciones y tensiones en cuanto al aprendizaje en contextos contemporaneos de
trabajo; para proponer la nocion de "aprendizaje profesional auténtico” que distingue
la experiencia vital del aprendizaje profesional continuo de aquél que se concibe en el
discurso del desarrollo profesional; y, ¢) retoma los dos aspectos anteriores para
argumentar un cambio de foco y discurso, tanto en la investigacion como en la practica,
desde la implementacion y evaluacién de programas de desarrollo profesional hacia
comprender y fundamentar la nocién que ella propone del "aprendizaje profesional
auténtico” (Webster-Wright, 2009).

En suma, el desarrollo y la profesionalizacion docentes se fundamentan en la con-
cepcion del aprendizaje profesional que se construye en el trabajo, como una actividad
situada en contextos diferenciados y especificos de alta especialidad, cuya caracte-
ristica es de colaboracion y didlogo entre pares en comunidades educativas que lidian
diariamente las tensiones y contradicciones.

Se concibe un cambio conceptual, que deje atras la idea del desarrollo académico
como una trayectoria vertical ascendente que requiere solo de transferencia de co-
nocimientos y habilidades docentes mediante programas formales de formacion de
profesores; hacia el concepto de aprendizaje profesional que considera la importancia
del conocimiento que construyen los docentes de manera local y en contextos educa-
tivos, sin fragmentacién por tiempos o contenidos, donde la teoria y la practica tienen
rasgos de ubicuidad e imbricacion especificas a las profesiones e interrelaciones
académicas diversas, y se refieren a cualquier experiencia en que los profesionales
de la docencia consideran que aprenden o han aprendido, cuyo énfasis resalta una
educacion con base en la experiencia y los problemas genuinos de la practica docente
de la vida cotidiana en los espacios y relaciones académicas que se comprenden con
apoyo en evidencias cientificas de la investigacion educativa, esto es una educacion
basada en evidencias (Martinez et al., 2014; Philpot & Poultney, 2018).

Metodologia

El método de investigacion es cualitativo y exploratorio, con grupos focales y
un muestreo intencional o por conveniencia. Se configuraron nueve grupos focales
acordes a las distintas caracteristicas generales y académicas de los profesores:
a) se distribuyeron en los grupos por area del conocimiento (ciencias sociales y
econdmico-administrativas, fisico-matematicas, bioldgicas y de la salud, artes y
humanidades), tanto de las variadas Facultades y Escuelas del sistema universitario
de la UNAM, como del sistema de bachillerato con sus dos subsistemas de Escuela
Nacional Preparatoria (ENP) y Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). También, se
considerd el balance y la inclusion de la diversidad de profesores en cuanto a la antigte-
dad docente, el sexo, el turno, sea matutino o vespertino, asignado para la docencia y el
campus universitario de afiliacién. Asi quedaron representados profesores de distintas
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dependencias académicas, todas las disciplinas, campus universitarios y niveles edu-
cativos: educacion superior y media superior -bachillerato -.

La decision por la técnica de grupos focales se sustenta en el interés del estudio
por recabar las perspectivas y opinién docentes de viva voz y escuchar directamente
las experiencias e intereses de los y las profesoras, esto es desde la propia narracion
de todos los participantes.

De los 9 grupos planeados sdlo se realizaron ocho grupos focales (un grupo no se
realizé debido a uno de los sismos de septiembre del 2017), todos los grupos fueron
moderados por dos investigadores previamente capacitados. Los ocho grupos focales
se grabaron en audio y video. Las narraciones de los profesores, desde las grabaciones
de audio se transcribieron con una adecuacion al codigo de las convenciones de trans-
cripcion de Jefferson (1984). El discurso de los profesores se codifico y categorizd,
las narraciones por grupo focal fueron trabajadas por temas, se asignaron cédigos y
categorias con base en la revision de la literatura y otras se construyeron a partir del
contenido que surgio de las participaciones de los profesores, de forma que se elabo-
raron arboles de categorias de analisis. Cada transcripcién por grupo fue trabajada por
equipos de dos investigadores.

Los objetivos del estudio pretenden: a) describir y reconocer las experiencias de
formacion docente en la UNAM, b) distinguir y resumir cémo es la formacion de los
docentes y su incorporacion a ensefiar a la UNAM, c¢) identificar y diferenciar los
mecanismos y formas para ser profesores universitarios; y, d) identificar y describir
gué necesitan para educarse, actualizarse y propiciar crecimiento en la ensefianzay el
trabajo académico.

Los grupos focales se realizaron durante el mes de septiembre del afio 2017, pro-
curando equiparar la participacion de igual nimero de hombres (n=42) que de mujeres
(n=44) en una cantidad que vari¢ de 19 a 27 profesores por grupo, con un promedio de
22 profesores por grupo (21.87).

Las preguntas que se plantearon a todos los grupos focales respecto a la forma-
cién recibida fueron tres: a) en cuanto a la utilidad de la formacion que ha ofertado la
Universidad, b) por las caracteristicas de dicha oferta de formacién docente, y una
tercera pregunta, c) del tipo de programas y actividades necesarias para que ellos
puedan ejercer su practica docente.

Se cuidaron los aspectos éticos de investigacion en educacion, al obtener con-
sentimiento informado de todos los participantes y manejar la informacion de forma
anonima y confidencial. Los testimonios de los participantes fueron anonimizados a
través de un codigo numérico que indica el nimero de grupo focal, el participante, la
pregunta y la participacion; dichos cédigos acompafian el testimonio al final en el
siguiente apartado de resultados.

Resultados y discusion

Los profesores identifican cuatro Centros de Formacién Docente en la UNAM: en la
Facultad de Contaduria y Administracion, en la Facultad de Ingenieria; en la Facultad de
Medicina, los tres en Ciudad Universitaria (CU); y, en la Facultad de Estudios Superiores
de Iztacala fuera de CU. El profesor comparte el siguiente testimonio:

Yo he tenido experiencias muy positivas al punto de que me gusta tomar por lo
menos un taller cada semestre o cada afio, cuando hay tiempo [...] y no solamente
los he experimentado en la Facultad de Medicina, también los he experimentado
en otras Facultades, como en Economia, en Filosofia también he tomado algunos
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—sobre todo mas orientados a lo que es la didactica, a lo que es la pedagogia—,
y también cursé un Diplomado en Evaluacion y en Educacion; ese diplomado
también me gusté muchisimo, de hecho fue casi casi una puerta de entrada para
gue posteriormente decidiera estudiar el posgrado en educacion en ciencias de la
salud. (3.4.4.11)

La oferta de superacion académica en docencia es a través de un esquema de
extension educativa con el Programa de Actualizacion y Superacion Docente (PASD),
y para la formacién disciplinar principalmente. Esta estrategia se interpreta como un
conjunto de iniciativas locales, en Facultades y Escuelas para el desarrollo profesional,
pero no como una politica institucional articulada y especializada para la profesionali-
zacion docente y de ensefianza universitaria en pedagogia y didactica. Los programas
del PASD ofertan cursos de corta duracion, de 20 a maximo 100 horas, acerca de las
habilidades y competencias en tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento,
contenidos disciplinares para las distintas profesiones y planes de estudio, algunos que
vinculan formas de investigar con distintas maneras de ensefiar, procesos cognosci-
tivos e intelectuales, y distintos paradigmas educativos de actualidad que enfatizan al
profesor reflexivo y el trabajo colegiado y colaborativo (Aramburuzabala, 2013; Muguer-
za-Gamboa, 2004; Reséndiz, 2004).

¢Coémo y quién brinda formacion para la ensefianza?

La formacién docente, segin comparten los profesores, muestra que no todos
tienen educacion formal para la ensefianza, también evidencia que la Universidad des-
considera la profesionalizacion sea disciplinar o en educacién en alguna otra institucion.

A raiz de eso me interesd mas la formacién docente, tuve otro diplomado en el
Seguro Social, también de otros seis meses, porque no he tenido la posibilidad de
hacer una Maestria que me interesaba mucho, pero creo que eso me ha dado los
elementos fundamentales, porque por lo menos la actitud con la que yo salgo de
un curso es, lo que yo considero positivo, correcto, Util, inmediatamente lo aplico,
incluso hasta en una platica, en una conferencia, etcétera. (4.8.3.6)

La narracion de los maestros en los ocho grupos de enfoque refleja que ellos
estudiaron dos tipos de cursos o talleres segun el contenido, sea para el desarrollo
disciplinar o profesional de la docencia, o para mejorar la practica docente. La oferta para
actualizacion profesional que ellos refieren es a los estudios de licenciatura, maestria
y doctorado de las disciplinas y ocupacion. Aquellos cursos que eligen para mejorar
la practica docente se refieren a una formacion inicial como profesor o como ayu-
dante de profesor, también buscan opciones entre la oferta del servicio de educacion
continua de Facultades y Escuelas; y, por ultimo, buscan opciones que se centren en
la practica y reconozcan la experiencia, la cual incluye la formacién en el trabajo, las
experiencias que tuvieron como estudiantes, la importancia de los modelos de profe-
sores que ellos tuvieron durante sus estudios de licenciatura. En suma, los profesores
valoran la experiencia como una forma de aprendizaje vicario.

A pesar de elegir formarse o actualizarse en la oferta de superacién académica
de la UNAM, ellos deciden a quién toman como profesor modelo, porque lo identifican
como un experto, ya sea en el contenido o en su manera de ensefiar, a lo que en el
estudio categorizamos como aprendizaje vicario.

Yo mi primera forma de formacion docente fue viendo a mi maestro, yo seguia el
modelo de los profesores, exdmenes parciales, finales, cémo escribia en el pizarron,
coémo lo dividia, yo nunca tuve una formacion pedagdégica cuando entré a dar clases
en ingenieria, era viendo al mejor de mis maestros. (1.11.3.1)

Mencionaron algunas experiencias de autoformacidn y autodidactismo, que son
una situacién que comparten muchos profesores, la profesora comparte que no ha
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sido formada para ensefiar, "Yo no tengo ninguna formacion docente ni pedagdgica, ni
cursos de actualizacion ni diplomados; la verdad es que yo todo lo he ido aprendiendo
medio a la mala y también de manera autodidacta”. (2.1.7.1)

Otro profesor expresa su falta de formacion docente, "voy a decir lo que a mi me
ha ocurrido, yo nunca he tomado ningun curso de nada, soy totalmente autodidacta e
intuitiva”. (5.1.2.1); asimismo, otro participante comento:

Yo no soy un profesor que haya estudiado docencia para impartir una clase, soy
empirico, por asi decirlo, en cuanto a eso, creo que mis ganas de estar con los
jovenes es lo que me ha permitido sequir aqui en la Universidad y estoy feliz. (4.7.2.2)

Es necesario realizar un estudio muestral aleatorio y representativo entre profesores
de bachillerato y educacién superior, para tener certeza y datos precisos sobre los
antecedentes de formacién docente en la universidad.

¢Qué instancias o dependencias ofrecen educacion para la ensefianza?

Para los profesores de bachillerato la Universidad tiene una amplia oferta de
formacion atractiva y pertinente a las necesidades de superacion, también es variada en
cuanto a certificaciones y niveles educativos: desde cursos cortos y breves, pasando por
diplomados profesionalizantes por los servicios de Educaciéon Continua, hasta pro-
gramas de posgrado a través de maestrias en didacticas especificas disciplinares.
También se brindan oportunidades desde distintas dependencias especializadas, por
ejemplo, en tecnologias de la informacion y la comunicacion o de difusion y desarrollo
cultural y humanista.

El Programa de Fortalecimiento y Renovacion Institucional de la Docencia (PRO-
FORED) (Bazén-Levy y Diaz del Catillo, 2016), tiene reconocimiento y alta valoracién
para los profesores del bachillerato por el modelo de mentores y trabajo colaborativo
entre pares con mayor y menor nivel de especializacion y afos de experiencia.

A diferencia, el que identifican mayoritariamente los profesores de licenciatura es
el de Actualizacion y Superacion Docente (PASD), aunque ellos son criticos por la
repeticién de temas y la falta de opciones de horarios y lo centralizado de la oferta en
el campus central de Ciudad Universitaria.

A través de la revision de la literatura (Kleinsasser, 2014; Roggoff, 2006; Steinert,
2016), la efectividad y eficacia del trabajo colegiado mediante comunidades de prac-
tica brinda buenos resultados al lograr cambios en los profesores en ejercicio pues el
trabajo entre pares permite difundir, trasladar y transferir los saberes, conocimiento y
aprendizajes. Las comunidades de practica difunden las mejores practicas y formas
de ensefianza-aprendizaje entre los colectivos y grupos de la comunidad académica,
y permiten crear vinculos sociales que contribuyen a construir significado e identidad
de la ocupacioén y la docencia.

El PROFORED, [de] largo aliento, [...] inclufa cursos y demas [programas de formacion]
desde el modelo, [..] tenia ese trabajo brazo con brazo del profesor experimentado y
el joven, que [..] no solamente era para el joven, porque el experimentado también
necesita refrescarse, renovarse y también aprende en ese proceso. (8.1.4.3)

Los profesores compartieron que la oferta de formacion no muestra clara consis-
tencia y vinculacion en los contenidos, en ocasiones la secuencia y nivel entre cursos
y talleres se descuida y se repiten temas, ellos mencionan no alcanzar claridad acerca
de los propdsitos institucionales para su desarrollo académico. Fueron criticos de la
pertinencia curricular y alineacion a los planes de estudio, y de la relevancia con sus
necesidades de aprendizaje e intereses y problematicas que enfrentan en las aulas:
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“Se llega a DGAPA a decir: 'bueno, esto es lo que necesitamos'...: jPues lo lamenta-
mos, esto es lo que trae la Facultad de Filosofial, esto es lo que trae la de Ciencias,
y esto es lo..., y ‘a ver, de eso'... Pero, ‘ademas, como la prepa es... va primero la
prepa, y luego el CCH', vamos, asi de triste es el asunto y era lo que traian las
facultades.(8.1.4.5)

La alta demanda, y poca variedad en temas de didactica y pedagogia de la oferta,
asi como la saturacion para matricularse los lleva a otras universidades en busca de
formacién educativa, el profesor comenta que "casi no salen esos cursos, yo tuve que
tomar por ahi, hay otros fuera de la universidad, el dia que salen aqui, en la UNAM, se
saturan todos." (7.7.3.1). Situacion semejante, acerca de la oferta de formacion de la
UNAM es la que critica otro profesor: “Se ha vuelto un conjunto de menus de cursos,
donde el rigor no es lo que esta en primera importancia.” (8.1.4.5).

A pesar de que la literatura en investigacion educativa muestra que los profesores
de carrera y asignatura en el nivel de bachillerato y licenciatura, cuya funcién principal
es la docencia logran eficiencia educativa (Enders & De Weert, 2009; Coates & Goede-
gebuure, 2012), el estudio muestra que a nivel de la politica universitaria de formacion
docente diferenciada por nivel educativo es adecuada; no obstante, segun la opinién de
los profesores, los programas desde esta politica carecen de articulacion, padecen pro-
blemas de pertinencia curricular y son débiles en la relevancia social de los contenidos
que ofrecen para atender los intereses y necesidades desde la experiencia docente.

¢Cuales son las actividades de formacion para la docencia?

Con base en el modelo que presenta Steinnert, (2016) los comentarios de los
profesores de bachillerato y licenciaturas se categorizaron con base en dos criterios: el
contexto de aprendizaje individual o grupal, y la perspectiva de la modalidad educativa,
desde los programas formales hasta las relaciones interpersonales y sociales de la
educacion informal. Ellos compartieron asistir principalmente a programas grupales,
presenciales y formales, por ejemplo, ellos estudian talleres de grabado y pintura, cursos
sobre estrategias de aprendizaje, paradigmas pedagogicos, de psicologia de los ado-
lescentes, de redaccion, manejo didactico en aula etc. La insercion a la ciencia y la
divulgacion se estudian por diplomados, con mas horas de dedicacion lo que implica
mayor disponibilidad de tiempo y esfuerzo en el trabajo para cumplir con los criterios
de evaluacion.

No reportaron haber cursado programas a distancia, en linea, o participar en grupos
de trabajo o colectivos con proyectos para el mejoramiento de la docencia. No obstante,
si identifican y valoran los seminarios y congresos como importantes eventos de
formacion y actualizacion.

Los profesores de licenciatura tampoco mencionan a la educacion informal o por
su cuenta, es decir del aprendizaje autodirigido como una fuente importante para
resolver y aprender como ser mejor profesor; no se menciond en ningdn grupo de
enfoque alguna experiencia como el aprender haciendo, el aprender por observacion
de otro profesor en la practica, ni la reflexion de la propia practica o de su experiencia: a
través de videos o grabaciones de simismos en el aula, 0 alguin otro tipo de autoformacion.

Los cursos en aula, en grupo y presenciales, o sea en aulas del campus universi-
tario, con tiempos acotados y de poca duracion entre 20 a 40 horas, son la forma que
ellos mas eligen, pues es la que se privilegia en la oferta y para las acreditaciones en la
evaluacién docente, asi la mayoria de los profesores se forman en programas grupales
y formales. A diferencia del bachillerato, aunque con poca recurrencia, estan los cursos
a distancia sobre el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, en una
proporcion de 1:4. Las mentorias, que son muy valoradas y usadas en el bachillerato,
no son reconocidas en el discurso docente de licenciatura, tampoco estrategias o pro-
gramas como: el aprendizaje basado en problemas las comunidades de aprendizaje o
los seminarios, conferencias, coloquios, conversatorios.
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¢Qué los motiva y con cual idea se matriculan en un programa de superacion académica?

A diferencia del estudio de Cortés (2015) con profesores universitarios en Espafia,
quienes valoran el control sobre el contenido disciplinar, las y los profesores mexicanos
compartieron que la razon por la que buscan matricularse es para convertirse en pro-
fesores porque no estudiaron para serlo, estudiaron una profesion que no los formé
para la docencia o ellos no se plantearon esa posibilidad al elegir una carrera universi-
taria. Un profesor de bachillerato comenté que “cuando te conoces y entonces te das
cuenta de cudles son tus debilidades, empiezas a buscar esos cursos, precisamente
gue te hacen falta.” (8.3.3.3)

Existen dos aspectos subjetivos que ellos expresaron, son sus razones y sus
motivaciones, la primera mas de indole cognoscitiva y las segundas socioafectivas.
Las cuales se agruparon en cuatro tipos: a) de interaccion, b) personales, consideradas
como motivos; y dos razones principalmente: c) de necesidades préacticas de la
docencia, y, d) laborales. Estos intereses sugieren realizar un estudio que recoja datos
representativos de la diversidad de profesorado para las distintas modalidades educa-
tivas universitarias: escolarizado o presencial, de universidad abierta y de educacion
a distancia.

La claridad de una maestra, y la sintesis que nos muestra su comentario acerca de
la forma que se convierten en profesores quienes ensefian a nivel licenciatura se refleja
a través de su manejo de rasgos diferenciadores y la importancia de la mentoria como
formacion inductiva para profesores noveles:

Algo que fue fundamental fue la induccion temprana a la docencia, la practica,
la tutoria, mas bien, la guia a partir de un tutor, el modelamiento, la guia perso-
nalizada, eso fue fundamental, eso ocurrid en mi experiencia, pero ya cuando
empecé a tomar los cursos de docencia formales, algunos de ellos incluso medio
obligatorios, fue que empecé a comprender muchas de las cosas que ya hacia en
la practica, y empecé a identificar cudles eran las necesidades de comprender la
dimension de la docencia. (4.4.3.1)

¢Qué tan funcional es la formacion?

Por funcional nos referimos al significado que construyen las y los profesores en
su préactica y la forma como hablan acerca de lo que hacen. La formacion puede ser
de valor si se puede usar y se obtienen resultados relativos al propdsito del profesor,
ellos lo expresaron de varias maneras: a) respecto a su ser docentes, b) al hablar de la
manera como se relacionan en lo pedagogico con los estudiantes: evaluaciones, ejer-
cicios, tareas, disciplina, entre otros, ¢) acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje,
y d) refiriéndose a la relacion y cercania o distancia que experimenta en sus entidades
educativas y con la Universidad. En sus narraciones, ellos expresan lo que si funciona
en tres niveles distintos del analisis educativo: el micro o intrapersonal, el mezzo o
interpersonal y el macro o de la comunidad u organizacion.

En el nivel micro se identificd un comentario que refleja la importancia de: a) la
formacién como un espacio para reflexionar acerca del sentido de su practica docente,

Lo que mas me ha apoyado en mi formacién docente [es] el trabajo colegiado [en]
los seminarios que los profesores de carrera organizan y que uno esta durante un
afio con un compromiso bastante serio, ahi realmente uno comprende la forma
en que dan docencia los compafieros, la forma en que realizan sus ejercicios [..],
como es una formacion un poquito mas a largo plazo y mas esquematizada (en
el sentido de sistematizada) que un curso de 20 horas, donde uno realmente aprende
de la experiencia de los compaferos y reflexiona cémo esa experiencia puede
contribuir para uno y su aplicacion. (8.5.3.3)
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En el nivel mezzo se identifican: b) las ideas acerca de la formacién entendidas
como el hallazgo de formas y métodos diferentes para enseflar a los que ya usan o
conocen, buscan lo nuevo y que resuelva de alguna manera, no muy clara, un conjunto
de situaciones en el aula y del aprendizaje de los estudiantes que enfrentan en el diario
qguehacer educativo.

Para hacer las famosas rubricas habia que ir graduando lo que estabamos buscan-
do para poder emitir una evaluacién, y en arquitectura no estamos acostumbrados,
es una autocritica a mi formacién, se da mucho por si me gusta o no me gusta,
de pronto todavia prevalece esta condicién, pero cuando conoces que existe eso,
qgue es muy valioso, el aplicarlo dices: ahora si tengo que revisar con mas rigor el
trabajo. (2.2.5.7)

El nivel macro alude a lo institucional, los profesores opinaron en dos érdenes de
cosas: ¢) las repercusiones institucionales, consecuencias de comportamiento o relacién
académica y laboral para la movilidad y los aumentos de salario; y, d) a la atencion de
necesidades sociales de aprecio y prestigio profesional. Una maestra narra su expe-
riencia institucional como sigue:

Terminamos dentro del CCH en una carrera de puntos, una carrera de puntos
como de estas listas canalizadas en donde ya realmente le metes a los cursos por
concretar puntos y puntos y puntos; para subir y tener un acceso mas facil o mas
sencillo a los grupos que se ofertan. (8.8.3.4)

La importancia de lo laboral, la rendicién de cuentas y la movilidad se reflejan en la
siguiente participacion de un profesor: “no sélo es una cuestion de formarme yo huma-
namentey en la docencia [..], es que la UNAM lo tiene que reconocer de alguna manera,
y muchos profesores no sienten ese reconocimiento.” (8.10.6.11)

Conclusiones

Dos fortalezas tiene este estudio, primero, es pionero en dar voz a las experiencias
y necesidades de formacion y profesionalizacion para la docencia universitaria, en la
linea de validez de los estudios con grupos focales, a través de la representacién de las
Facultades de la UNAM, los niveles educativos y las éreas de conocimiento; y segun-
do, acerca del cambio de concepcion del desarrollo docente al de profesionalizacion
para la ensefianza universitaria que fomenta la discusién hacia la importancia de la
autonomia y las libertades profesionales en las multiples practicas docentes, y el
cambio conceptual desde la idea de trayectorias jerarquizadas y recorridos vertica-
les ascendentemente, hacia una profesionalizacion con diversos caminos mas en el
sentido de “"serpientes y escaleras”, con altibajos y encrucijadas inciertas en contextos
situados y complejos y con base en la experiencia, en trabajo y evaluacién entre pares
y colectivos académicos.

Los resultados y las opiniones de los profesores describen como los tomadores
de decisiones que disefan los programas del PASD vy la oferta de educacién continua
de las Escuelas y Facultades, no profundizan en la experiencia y practicas docentes
al disefar las politicas de formacion de profesores, pues se traducen en programas
desarticulados, rigidos y verticales. La investigaciéon acerca del desarrollo y profe-
sionalizacion docentes es poca en México. La docencia, la toma de decisiones y la
investigacion recurren con frecuencia a una serie de dualismos que marcan, también,
a las practicas educativas: colegialidad/gerencialismo, centrada en el estudiante/cen-
trada en el profesor, aprendizaje significativo/aprendizaje superficial, académicos/no
académicos, investigadores/docentes, antiguas universidades/nuevas universidades,
disciplinas liberales/vocacionales, publicas/privadas y de educacion superior/posgrado
(Macfarlen, 2015). El discurso docente estd representado en esta narrativa dualista.
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La formacién y profesionalizacién docentes no conviven con los valores de los
profesores ni de la institucion. Las normas, valores, creencias y significados de los
profesores y de la institucién educativa no son investigados en México como en la
literatura internacional (Lewis & Steinert, 2020). Sera muy dificil que la Universidad
promueva el cambio de actitudes, conocimientos y percepcion de la ensefianza en
sus profesores sin una oferta dirigida hacia ese objetivo. Al dar voz a los profesores
se abre el espacio para comprender la complejidad de los procesos socioculturales
y académicos que es necesario tomar en cuenta para el disefio de investigaciones y
una oferta de profesionalizacion acorde a las necesidades modelos de formacion de
profesores hacia las tecnologias del aprendizaje y el conocimiento y de la ensefianza
en la era digital, asimismo hacia las problematicas de vida e interaccién social en los
espacios universitarios y de estudio de los estudiantes.

Asi, es necesario comprender y profundizar ante la idea de diversidad como un
significado docente fundamental en las aulas y de la cultura de los profesores de la
UNAM. Los profesores aprecian las diferencias profesionales y disciplinares, valoran
la autonomia y libertad para ensefiar en la UNAM; para ellos la diversidad docente
representa una rigueza que beneficia el aprendizaje. Esta diversidad se expresa por
los profesores participantes de los grupos de enfoque en metaforas como espejos
(Oksanen, et al.,, 2018) de su identidad, por ejemplo: "la docencia es un mundo aparte”,
“la lucha loca por encontrar un puesto”, "cada cabeza es un mundo” o "el camino de
la educacion”. Por lo tanto, estas metaforas y las narraciones de los y las profesoras
ademas de analizar e identificar los recursos y los espacios de formacion (Nicolas-Ca-
ballero, 2017), implican las normas, valores, creencias y practicas de los profesores, y
aquellos. AUn esta pendiente comprender como promueve la Universidad, el contexto
social de construccion de las diferentes identidades académicas.

Los profesores echan de menos formas de formaciéon no formales con apoyo
docente, asi como formas informales de profesionalizacion. De acuerdo con Steinert
(2016) una oferta que diversifique los modos formales y los combinacion con una
educacion informal para la profesionalizacion podra fomentar la construccion de
comunidades de profesionalizacion docente, potenciar la creacién y autonomia de
nuevos centros en las Facultades, actualizar e innovar métodos, materiales, contenidos
y practicas de vanguardia en el contexto de internetizacion y comunicacion mediada y
digitalizada por la tecnologia; asi como una educacion universitaria acorde a las nece-
sidades de trabajo globalizado, en un mundo ecolégicamente sustentable y cada vez
mas democratico.

Relacionar aspectos de ensefianza y aprendizaje, carrera académica, competencia
profesional vinculada a programas de desempefio y evaluacion docentes con impacto
salarial requiere mas investigacion. También, comprender las distintas culturas por
areas del conocimiento, Facultades y Escuelas para armonizar las necesidades e
intereses de formacion y profesionalizacion para la docencia de los y las profesores
de las UNAM.

Son necesarios estudios para identificar cdmo la obligatoriedad para los profeso-
res impacta su efectividad docente, y cdmo al matricularse en programas de formacion
0 actualizacién docente lo hacen por incentivos institucionales en comparacion con
quienes lo hacen por voluntad e interés propio, y el impacto en sus mejores formas de
ensefar y el desempefo y aprendizaje de los estudiantes.

La UNAM, tiene una oferta formativa para la docencia a manera de archipiélago
que no responde a la efectividad que se espera en concordancia con la diversidad
cultural tanto de los profesores como de las profesiones y entidades académicas, asf
como de la diversidad de estudiantes.

Los y las docentes comparten que las practicas de formacion docente no incluyen
temas de fundamentacion teérica del aprendizaje, del disefio de actividades y métodos
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de evaluacioén (autorreflexion y documentacion de la propia practica docente) para
fomentar una identidad de profesor investigador. Tampoco se tratan temas y situa-
ciones acerca de los cambios en el comportamiento de aula y del aprendizaje de los
estudiantes (Hudson, et al., 2016); por ultimo, se desconsidera la importancia de las
mentorias, las comunidades de practica y la educacién basada en evidencias (Hibbert &
Semler, 2016; Kleinsasser, 2014; Mayer et al., 2017; Phuong et al., 2018; Sanchez-Men-
diola & Martinez-Hernandez, 2019).

Estos intereses y necesidades de los profesores son claros y requieren considerarse
en la planeacién que se haga en adelante para una nueva oferta de profesionalizacién
para la docencia con métodos alternativos y de vanguardia pedagdgica para el
Siglo XXI. Asimismo, se necesita que se articule la actual oferta con ejes de formacion
explicitos y replantear la organizacién curricular. Asimismo, los profesores destacan
la importancia de los Centros de Formacion y Profesionalizaciéon en sus Facultades
-los pocos que existen- para atender sus necesidades de didactica de la disciplina, asi
como de desarrollo en el &rea de conocimiento. Una dependencia normativa y armoni-
zadora de la oferta de profesionalizacion docente en la UNAM se justifica desde la voz
de los docentes, que fomente y garantice en todas las Facultades y Escuelas la oferta
existente, evalle las deficiencias en horarios y duracion de los cursos y talleres para
gue sean acordes a la diversidad de intereses y posibilidades de los y las docentes en
la actualidad.
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