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                Resumen
La mejora de la docencia demanda un constante análisis, reflexión y crítica de las propias prácticas desarrolladas por los profesores; en ese sentido, el objetivo de este artículo es identificar qué categorías deben considerarse al analizar la práctica docente del profesorado universitario, así como los aspectos que se abordan desde la literatura cuando se estudian los procesos de reflexión docente; para ello, es necesario partir de la base de cómo las personas alcanzamos el conocimiento, nuestras estructuras de pensamiento, las formas en que aprendemos, cómo reflexionamos respecto a nuestras prácticas docentes, y los modelos que vamos creando y consolidando para desarrollar nuestras prácticas. Desde este contexto, se ha realizado una revisión de los planteamientos de distintos autores que, desde comienzos del siglo XX, han formulado diferentes teorías respecto a las creencias, epistemología personal y pensamiento didáctico de los docentes, así como sobre su filosofía, enfoques, modelos didácticos y procesos de reflexión, que influyen, de una u otra manera, en las prácticas que desarrollan a nivel de aula y, por ende, en la manera en cómo orientan a sus estudiantes. A partir de nuestra experiencia y en función de la literatura revisada, hemos identificado que, al analizar las prácticas docentes del profesorado universitario, deben considerarse algunas categorías de pensamiento, unas intrínsecas y otras extrínsecas, entre ellas las creencias sobre el quehacer didáctico y el contexto en el que se desenvuelve el profesor, así como sus experiencias, como indica el enfoque del aprendizaje a lo largo de la vida; asimismo, deben tomarse en cuenta las etapas que atraviesan los profesores para desarrollar una práctica reflexiva, comenzando por acciones inconscientes hasta la redefinición y razonamiento de los problemas
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                1. INTRODUCCIÓN

                
Si bien la formación del profesorado incide en la manera en cómo estos desarrollan sus prácticas docentes, también tiene gran relevancia la forma en cómo se percibe la realidad y el entorno, lo cual a su vez está condicionado por las experiencias que hemos atravesado a nivel personal, profesional, laboral y académico; por tanto, también es necesario que los profesores se interesen por reflexionar y analizar de manera crítica sus prácticas docentes, lo que si realizan objetiva y concienzudamente, les llevará a cuestionarse y replantearse muchas de sus creencias.

Dado que nuestras experiencias están conformadas por asociaciones, conceptos, valores, sentimientos, respuestas condicionadas y otros aspectos que definen la manera en cómo perciben el mundo (Mezirow, 1997). Es necesario que desarrollemos habilidades mentales superiores que nos permitan pensar crítica y reflexivamente, con el propósito de romper los patrones, esquemas, estilos, modelos, enfoques y paradigmas que nos hacen ejercer una docencia tradicional, centrada en la enseñanza, para trascender a una docencia centrada en el estudiante.

Como veremos más adelante, la literatura ofrece un consenso respecto a ciertos aspectos, intrínsecos y extrínsecos, dignos de considerar al analizar las prácticas docentes del profesorado universitario, tales como sus creencias, experiencias previas, identidades, aprendizajes obtenidos a lo largo de la vida, y las condiciones del entorno en el que se desenvuelven.

Figura 1. Aspectos a considerar al observar las prácticas docentes del profesorado universitario



Fuente: Elaboración propia

                

            

            
                2. MÉTODO

                
Para el desarrollo de la presente revisión teórica se consultaron distintos autores, tanto clásicos como contemporáneos en relación a la temática objeto de estudio. En esa línea, se hace referencia a teorías e investigaciones sobre el pensamiento, la naturaleza del conocimiento, el aprendizaje y la reflexión, desarrolladas por Piaget (1919, 1950), John Dewey (1933, 1989) y otros autores clásicos (Boshier, 1978; Brookes et al., 1988; Cropley, 1980; Faris, 1992; Geis et al., 1986; Hofer & Pintrich, 1997; Kallen & Bengtsson, 1973; Lengrand, 1966, 1975; Perry, 1968) así como por otros estudiosos más contemporáneos (Barnes et al., 2020; Brownlee & Berthelsen, 2006; Chihu et al., 2002; Chrysostomou & Philippou, 2010; Geis et al., 1986; Gorodokin, 2006; Medina, 2001; Montanares & Junod López, 2018; Murtonen & Balloo, 2019; Pérez et al., 2009; Schommer-Aikins, 2004; Wisker et al., 2019).

Particularmente sobre la práctica docente, su análisis y reflexión, se hace referencia a  Barnett (2001); Barreto et al., (2011); Campo y Restrepo (1999); Domingo (2011); Dunn y Musolino (2011); García et al., (2008); Lowenstein y Brill (2010); Mezirow (1981, 1997, 1998); Pérez (2008); Pérez y Gimeno (2021); Sparks-Langer, Georgea Colto (1991); Töman (2017); van Manen (1977).

De la misma manera, se consultó a diferentes autores respecto al pensamiento didáctico de los profesores universitarios y los enfoques y modelos que implementan en sus prácticas, (Biggs, 1987; Estévez et al., 2014; Figueroa & Páez, 2008; F. García & Porlán, 2018; Gargallo et al., 2009, 2010; Groccia, 2012; Hurtado et al., 2015; Iqbal et al., 2019; Mezirow, 1981; Perrenoud, 2001; Rosales & Silvestre, 2015; Valverde & López, 2009; Villalobos, 2018; Yunga-Godoy et al., 2016).

                

            

            
                3. DESARROLLO

                
La epistemología personal de los profesores universitarios y su vínculo con las prácticas docentes

La epistemología, como área de la filosofía relacionada con la naturaleza y justificación del conocimiento, presenta un creciente interés en el campo de la educación, ya que aborda cómo los individuos alcanzan el conocimiento y cómo ciertas premisas inciden en los procesos cognitivos del pensamiento y razonamiento (Hofer & Pintrich, 1997).

Esto resulta de suma importancia en la profesión docente, donde constantemente nos vemos enfrentados a una realidad que no siempre es como la imaginábamos, principalmente en países menos desarrollados, donde no todos los estudiantes tienen la misma capacidad de acceso a recursos, dispositivos y tecnologías que hoy en día son de mucha importancia para potenciar la forma en que accedemos a la información, que permite aportar en la construcción del conocimiento. Esta idea tiene relación con los aspectos extrínsecos personales, académicos, institucionales y socioculturales a considerar al analizar la práctica.

En esa línea, el estudio del pensamiento reflexivo puede rastrearse hasta John Dewey en los años 30’s, continuando con los planteamientos de Piaget quien, desde los 50’s desarrolló su teoría del desarrollo del intelecto, conocida como “epistemología genética”; a partir de entonces, ha aumentado el interés por este campo de estudio. Ejemplo de ello es la investigación realizada por Perry (1968) con estudiantes voluntarios en Radcliffe y Harvard College en la cual se identificaron tres estructuras de patrones de desarrollo de pensamientos y valores: la primera y más básica, es una estructura dualista simple de correcto-incorrecto a partir de la cual los estudiantes se adaptan a la diversidad; la estructura media hace la transición hacia un relativismo generalizado, en el que los estudiantes enfrentan el problema de la identidad a través del compromiso personal en un mundo relativo, y la última etapa en la estructura de estos patrones de pensamiento está relacionada con el desarrollo del compromiso.

En ese orden, y siguiendo los fundamentos ya establecidos en años anteriores por los estudiosos de la temática, Brookes et al., (1988) investigaron la manera en cómo aprenden las personas y desarrollan su identidad, reconociendo cinco formas de aprendizaje: el silencio, aprendizaje subjetivo, aprendizaje recibido, aprendizaje procedimental, y aprendizaje construido (Tabla 1), que si bien se estudió particularmente en las mujeres, se puede transpolar de manera general.

Tabla 1. Cinco formas de aprendizaje de las mujeres




	
Forma de aprendizaje


	
Características





	
Silencio


	
En el silencio, las personas se sienten insensibles y sin voz, sujetas a los caprichos de la autoridad.





	
Aprendizaje subjetivo


	
La verdad y el conocimiento se conciben como personales y privados y subjetivamente conocidos o intuidos.





	
Aprendizaje recibido


	
Las personas se ven a sí mismas como capaces de recibir y producir conocimientos de autoridades externas, pero no se ven a sí mismas como capaces de construir o crear conocimiento por ellas mismas.





	
Aprendizaje procedimental


	
Está presente donde las personas invierten en el aprendizaje. Describe métodos para obtener y comunicar conocimientos.  A su vez el aprendizaje procedimental puede clasificarse en: Conocimiento separado (evalúa y juzga el punto de vista de los demás) y Conocimiento conectado (acepta y aprecia del punto de vista de los demás).





	
Aprendizaje construido


	
Las personas ven todo el conocimiento como contextual; se experimentan a sí mismas como creadoras de conocimiento y valoran las estrategias subjetivas y objetivas de conocimiento.







Fuente: Elaboración propia a partir de Brookes et al., (1988)

Particularmente sobre la conformación de la identidad, como constructo con múltiples aristas, desde una visión constructivista puede afirmarse que está relacionada con un conjunto de repertorios culturales interiorizados —representaciones, valores, símbolos—, desde los cuales los actores sociales —individuales o colectivos— delimitan sus fronteras y se distinguen de los demás actores en una situación determinada (Chihu et al., 2002). En esa línea, cada individuo desarrolla, además de su identidad individual, diversas identidades colectivas, en función de su contexto, siendo una de estas las identidades profesionales, que según Medina (2001) se van cimentando “por la vía de las experiencias estructuradas y estructurantes de las redes institucionales para el ejercicio de un saber” (p. 30).

Desde este contexto, resulta de suma importancia observar la epistemología personal, la filosofía docente y la identidad profesional, principalmente en la docencia, donde se conjugan una serie de procesos complejos que regulan la manera en cómo concebimos la enseñanza y el aprendizaje. Según Pérez et al. (2009) para que el aprendizaje universitario alcance la eficacia y relevancia en los individuos, debe considerar las experiencias académicas, profesionales, personales y sociales previas que inciden en la construcción y reconstrucción de su conocimiento pragmático, a partir también, de su conocimiento científico y conocimiento comprensivo.

En ese sentido, resulta coherente prestar atención al enfoque del aprendizaje a lo largo de la vida (Boshier, 1978; Cropley, 1980; Faris, 1992; Geis et al., 1986; Kallen & Bengtsson, 1973; Knapper, 2021; Lengrand, 1966, 1975), desde el cual se plantea que los seres humanos nos encontramos en constante formación, ya sea de manera formal, no formal o informal, a partir de los diferentes acontecimientos que experimentamos, lo que nos hace percibir al mundo tal como lo hacemos. En esa línea, Schommer-Aikins (2004) estudiosa de la evolución de las creencias acerca de cómo alcanzamos el conocimiento y de cómo aprendemos, desarrolló un modelo sistémico integrado, que considera la cultura, las formas de conocimiento, las creencias epistemológicas, la autorregulación y el desempeño. La figura 2 ilustra las interacciones entre los diferentes elementos del modelo.

Figura 2. Modelo sistémico integrado de creencias epistemológicas



Fuente: Traducido de Schommer-Aikins (2004)

De acuerdo con la autora, las creencias epistemológicas influyen en cómo los profesores enseñan y cómo modifican, consciente o inconscientemente, las creencias epistemológicas de los estudiantes; en ese sentido, realizar ajustes en las prácticas docentes puede ser de utilidad para ayudar no solo a que los estudiantes con bajo rendimiento alcancen un pensamiento de nivel superior, sino también para ayudar a crecer a los estudiantes con mayor rendimiento.

Comprender cómo piensan los profesores sobre qué enseñar, cómo enseñar, por qué enseñar de esa manera, cómo evaluar y por qué evaluar así, es necesario en el análisis de las prácticas docentes, dado que esto incide en lo que conciben como eficacia; estas creencias y concepciones evolucionan conforme se progresa en la carrera profesional: los noveles absorben gradualmente el impacto inicial de las complejidades implicadas en la profesión docente; no obstante, para que suceda esta evolución, es necesario el uso de múltiples dominios de conocimiento para el desarrollo de las tareas complejas que demanda esta profesión (Barnes et al., 2020; Chrysostomou & Philippou, 2010).

Avanzar en la reflexión respecto a las prácticas docentes representa una importante transición de los enfoques conductistas de la enseñanza a un enfoque constructivista, “que elabora y que continuamente construye, comprobando su teoría personal del mundo” (Montanares & Junod López, 2018, p. 96). Desde este contexto, Brownlee y Berthelsen (2006) aseguran que las creencias epistemológicas personales, entendidas como la percepción de los individuos sobre qué es el conocimiento, cómo se obtiene y el grado de certeza que le atribuyen, son factores estructurales que influyen en la calidad de las acciones de los profesores.

Dichas creencias son menos sofisticadas en los inicios de la carrera docente, dado que el profesor debe interiorizar su formación, experiencias y vivencias previas y decidir, en función de ello, cómo actuar. Por lo general, los profesores noveles optan por replicar el estilo con que fueron formados en los niveles educativos previos, ayudando inconscientemente a consolidar prácticas que no necesariamente son las mejores para potenciar los aprendizajes de los estudiantes.

Estos planteamientos son compartidos por Gorodokin (2006), quien señala que “los saberes que orientan las prácticas docentes son la base constitutiva de una red de conceptos, representaciones, certezas y creencias que fundan nuestros proyectos y propósitos de intervención docente” (p. 1). Según este autor, la epistemología personal de los profesores incide directamente en cómo interpretan las teorías y producen conocimiento, lo que impacta en las prácticas docentes.

Acerca del pensamiento de los profesores, su estructura, dimensiones e influencia de la formación y experiencia profesional en el mismo, Pérez Gómez y Gimeno (1992, p. 52) afirman que “cualquier pretensión de indagar el pensamiento pedagógico del docente […] debería apoyarse en un conocimiento panorámico, en una radiografía de las características del colectivo en sus diferentes estadios de formación y ejercicio profesional”. Sin embargo, esta concepción del profesorado acerca de cómo llevar a cabo el proceso enseñanza-aprendizaje se ve afectado por “el incremento acelerado y exponencial de estímulos sociales [lo que] provoca el cambio de nuestras experiencias y de nuestras concepciones” (Pérez, 2008, p. 61).

En la actual sociedad de la información en que vivimos, las vías de acceso a la misma se han expandido de una manera importante, permitiendo que personas que viven en lugares remotos, pero que cuentan con algún grado de acceso a la Internet, aprendan a su ritmo, según sus intereses, y se conecten con personas de diferentes partes del mundo, quienes pueden apoyarles en su proceso de aprendizaje. Esto confirma lo que ya indica la literatura respecto a la influencia del entorno e interacciones personales, académicas, institucionales y socioculturales como aspectos extrínsecos que aportan al pensamiento de los profesores universitarios.

De manera particular respecto al ámbito universitario, Wisker et al., (2019) afirma que, para que los profesores desarrollen un pensamiento científico en sus estudiantes, deben fomentar habilidades de investigación a un alto nivel, siguiendo cuatro cuadrantes: el primero, relacionado con habilidades intelectuales y conceptuales que acompañan y permiten la realización práctica de la investigación, el segundo, tiene que ver con habilidades de investigación prácticas y sistemáticas, el tercero se relaciona con las habilidades para escribir o sistematizar procesos de investigación, hasta alcanzar el nivel más alto en el cuarto cuadrante, con el desarrollo de la identidad de investigador académico. Según Murtonen y Balloo (2019), desarrollar estas habilidades mentales superiores es necesario para que los estudiantes tengan éxito: en el nivel más alto de comprensión epistémica, los sujetos desarrollan un compromiso con ciertos conocimientos, sobre la base de sus propios juicios.

La reflexión sobre la práctica docente

La reflexión es un elemento fundamental para tener un enfoque constructivista del aprendizaje (Brownlee & Berthelsen, 2006). Parte de la reflexión implica construir significados a partir de lo que creemos que es el conocimiento y las creencias que tenemos sobre cómo se obtiene y de qué manera debe aplicarse el mismo. En esa línea, coincidimos con Pérez (2008) respecto a que las personas construimos significados, tanto de manera individual como colectiva, en función de nuestros “intereses y posibilidades de discernimiento y comprensión, siempre en contextos concretos, históricamente condicionados” (p. 64).

Dos profesores con el mismo título universitario, con formación similar y quizás con el mismo nivel socioeconómico, no desarrollan su docencia de la misma forma; existen aspectos intrínsecos de la persona que inciden en la forma en cómo ven y analizan su entorno; de hecho, ese mismo contexto y cultura se encarga de moldear algunos esquemas en las personas, sobre lo que es bueno y malo, sobre qué es el éxito y el fracaso, y sobre un sinnúmero de conceptos que conforman nuestras estructuras de pensamiento.

Al respecto, resultan importantes los planteamientos de Dewey (1997), quien desde los años 30’s formuló su teoría acerca de la reflexión y el pensamiento reflexivo, postulando que, pensar reflexivamente es una consideración activa, persistente y cuidadosa de unas creencias y supuestos entorno al conocimiento, de los fundamentos que sustentan ese conocimiento y las conclusiones a las que conduce ese conocimiento; en ese sentido, el pensamiento reflexivo es una cadena ordenada de ideas, que impulsa la indagación.

Teniendo esto en consideración, según este clásico, la función del pensamiento reflexivo es transformar una situación dudosa o de incertidumbre en una situación clara y coherente; para ello, se atraviesan cinco fases. En la primera fase, se parte de la recepción inicial de sugerencias anticipatorias de actuación, luego se va construyendo de manera más definida el problema y el razonamiento entorno al mismo: en la segunda fase del pensamiento reflexivo, la situación inicial se intelectualiza hasta un problema más definido, luego pasamos a una fase de formulación de hipótesis, donde la situación es comparable y, probablemente, medible. Finalmente, se pasa a una fase razonamiento, donde las ideas conducen a otras, en función de los conocimientos previos del individuo y de la cultura en general, para culminar con la fase de verificación de las hipótesis.

Desde este contexto, las instituciones educativas en general, y en concreto los profesores, tienen un papel importante para desarrollar el pensamiento reflexivo en los estudiantes, fomentando en ellos la capacidad para determinar las deficiencias de aprendizaje y convertirse en responsables de su aprendizaje. Para ello, según Töman (2017), los profesores   universitarios, y en particular los de reciente incorporación a la institución, deben ser capaces de utilizar habilidades de pensamiento reflexivo en el entorno de aprendizaje.

En ese orden de ideas, Dunn y Musolino (2011) aseveran que desarrollar una práctica docente reflexiva, es necesario enfatizar en la reflexión crítica para promover la transformación en las creencias y el aprendizaje. Según los autores, la práctica reflexiva es un sello distintivo tanto del desarrollo personal como profesional, y se compone, entre otros factores, de pensamiento reflexivo y aprendizaje autodirigido; sin embargo, para que los profesores puedan desarrollar una práctica verdaderamente reflexiva, deben comprender más acerca del continuo desarrollo del pensamiento reflexivo de los estudiantes y sus enfoques de aprendizaje.

Los profesores desarrollan una práctica reflexiva cuando analizan más a fondo lo que experimentan en sus aulas de clase, piensan y observan lo que está funcionando y lo que podría mejorarse, por lo que resulta importante la realización de ciclos de observación en que los profesores se pregunten qué hacen como docentes, qué significa eso para ellos y para sus estudiantes, cómo llegaron a actuar de esa manera, y cómo podrían hacer las cosas de manera diferente; no obstante, además de los aspectos técnicos de la práctica docente, las y los profesores también deben reflexionar de manera crítica, para poder transformarse en practicantes críticamente reflexivos (Lowenstein & Brill, 2010). Por su parte, Campo y Restrepo (1999) consideran que “una de las características necesarias para poder enseñar es la capacidad de auto-reconocimiento, de reflexión sobre sí mismo y sobre el mundo que constituye”, en el entendido que la pedagogía implica una “teoría reconstructiva de las prácticas educativas” (p. 70).

Cuando los profesores hacen una reflexión crítica de sus prácticas, consideran la diversidad de necesidades, enfoques e intereses de sus estudiantes, desarrollando también de esta manera prácticas más inclusivas y democráticas, donde se transforme también la percepción tradicional de poder del profesor y se consideren, respeten y valoren las voces de todas y todos los involucrados en el proceso (Lowenstein & Brill, 2010). De acuerdo con Barnett (2001), al imponer los estudiantes un pensamiento, creencia o verdad sin que estos tengan la posibilidad de cuestionar, sugerir o argumentar desde otros puntos de vista, se coarta su autonomía y los programas de estudio pierden su carácter flexible. Por su parte, Barreto et al., (2011) plantean que el proceso de reflexión rechaza el pensamiento rutinario, sustituyéndolo por un pensamiento racional e intuitivo, desde ciertas actitudes, estímulos, inductores e incentivos de entusiasmo, cuestionamientos y respuestas, volviéndose un proceso creativo.

Desde la perspectiva de Domingo (2011), existen tres tipos de reflexión: sobre la práctica, en la práctica y para la práctica; las dos primeras “giran en torno a un hecho específico que obliga al docente a reaccionar y respecto al cual actúa con rapidez o inmediatez” (p. 3), mientras que la reflexión para la práctica es el resultado deseado de las dos anteriores, procurando con ello no volver al pasado sino orientar el accionar futuro.

Para el experto van Manen (1977), la reflexión en la práctica de los profesores atraviesa por tres niveles: un nivel inicial, donde la reflexión se aplica a la selección y uso adecuados de las estrategias didácticas; en el segundo nivel, los profesores reflexionan sobre los supuestos implícitos en las prácticas específicas del aula, así como sobre las consecuencias de determinadas estrategias, de los currículums y otros aspectos, llegando a aplicar criterios educativos para la toma de decisiones pedagógicas contextualizadas. Finalmente, en el nivel más alto de reflexión, los profesores son más críticos y cuestionan criterios éticos, normativos y morales relacionados directa o indirectamente con el aula de clase.

De manera similar, Mezirow (1998) plantea que, para llegar a una reflexión crítica, los profesores atraviesan tres etapas previas: acción habitual, comprensión y reflexión. Durante la primera etapa, las acciones habituales de los profesores se desarrollan de manera inconscientes; en la segunda etapa se evidencia una comprensión de conceptos, sin reflexionar sobre su significado en situaciones personales o prácticas. En la etapa de reflexión, los profesores realizan acciones conectando la información con la experiencia, mientras que ya en la etapa de reflexión crítica se da una transformación de creencias y significados, que involucra una construcción personal de significados, así como una aplicación de habilidades cognitivas de alto nivel por parte de los profesores, como el análisis, la síntesis y la evaluación.

Como puede observarse, pensar de manera reflexiva es un proceso, por lo que debemos  evolucionar de unos hábitos a otros, y permanecer en constante reforzamiento de nuestras capacidades críticas y analíticas desde las cuales podremos identificar de manera activa fortalezas y debilidades de manera de hacer docencia y de la forma en que los estudiantes están aprendiendo.

Cuando examinamos de manera crítica nuestros propios principios básicos y comenzamos a crear rutinas de reflexión, el pensamiento reflexivo se va consolidando, luego de superar las dudas, vacilaciones, perplejidades y dificultades mentales de la fase inicial, para luego pasar a una fase de búsqueda, investigación y persecución de elementos que aclaren la incertidumbre inicial (Dewey, 1997). En ese sentido, analizar la práctica docente implica estudiar los cuestionamientos y problemáticas en función de las propias experiencias, reflexionando sobre los contenidos, la pedagogía, el currículo, los contenidos, los estudiantes, el contexto y las finalidades educativas, que constituyen el elemento narrativo de dicho análisis (Barnett, 2001; Barreto et al., 2011; Sparks-Langer, Georgea Colto, 1991).

A partir de un estudio realizado por Barreto et al., (2011), se identificaron al menos cinco dimensiones para analizar la práctica docente: personal, académica, laboral, experiencia docente y contexto. Por su parte, B. García et al., (2008) formularon un modelo de evaluación de la práctica docente que contempla tres dimensiones; la primera se relaciona con el pensamiento del profesor, la segunda sobre la interacción en el aula, y la tercera respecto a la reflexión sobre la práctica educativa.

Coincidimos con la idea de Perez y Gimeno (2008) respecto a que desempeñarse como docente no es sencillo, por lo que muchos optan por continuar replicando las prácticas tradicionales que han venido dominando al sistema educativo, ya que esto aparentemente hace que las cosas sean más simples, aunque realmente no sea así. Al respecto, es importante conocer los constructos que determinan las prácticas docentes.

Un primer acercamiento a este análisis es estudiar la filosofía docente de los profesores universitarios, que más allá de ser un mero requisito impuesto por algunas instituciones, deja en claro cuál es el pensamiento didáctico del profesor, sus propósitos, métodos de actuación, e incluso su visión respecto al desarrollo profesional y, aunque pueda pensarse que el profesor universitario es el responsable, ya sea directa o indirectamente, de conformar con los años su filosofía respecto a la educación, la enseñanza, el aprendizaje y todo lo que a ello atañe, en esa construcción también inciden otros factores, como su entorno institucional, académico, social y cultural.

Las propias universidades en sus modelos y currículos establecen de manera predeterminada lo que para la institución significa una práctica pedagógico-didáctica (así como de investigación y de extensión o vinculación) deseable, asignando en ese orden de ideas un cierto rol y creando unas u otras expectativas en el profesor. Al respecto (Gimeno, 2021, p. 4) afirma:

La concreción de lo que se entiende por ejercicio profesional adecuado del docente en un momento dado depende y se concreta en buena parte en el papel que se le asigna en la configuración y en el desarrollo del currículum en los centros y en las aulas donde trabaja; [esto] conlleva derivaciones importantes para el comportamiento de éstos […] lo que hace que sea limitado el margen de autonomía de los docentes.

A partir del escenario anterior, se evidencia la importancia de profundizar respecto al pensamiento del profesor universitario.

Modelos y pensamiento didáctico de los profesores universitarios

Según Dewey (1997), la finalidad controla el proceso de pensar, y dicha finalidad está determinada por la naturaleza del problema, por lo que, a medida que nos ejercitamos cada vez más en la reflexión de las situaciones de nuestro entorno, desarrollamos sistemas más elaborados de análisis. Esta relación analítica con la acción es, desde la mirada de Perrenoud (2001), un panorama epistemológico necesario para el autoanálisis sobre el oficio de la enseñanza. Para Lowenstein y Brill (2010), una cultura de pensamiento es lo que distingue a los docentes como técnicos, de profesores como profesionales, entendiendo el término “profesional” como miembro de una cultura particular de pensamiento y de práctica.

El pensamiento de los profesores implica el análisis del trabajo docente; por tanto, deben considerarse ciertos aspectos que componen la práctica pedagógica, como ser: las estrategias de organización de la clase, las formas de evaluación, la detección y canalización de las problemáticas de los estudiantes, así como la reflexión sobre el quehacer de los docentes como tales (Figueroa & Páez, 2008; Hurtado et al., 2015).

De acuerdo con Figueroa y Páez (2008) el pensamiento está asociado con procesos de orden cognitivo; se trata de actos tanto conscientes como inconscientes. El pensamiento es también algo simbólico, una intención significativa que intenta explicar o describir lo que se percibe de la realidad. Para las autoras, este pensamiento tiene que ver con tres tipos de procesos: un proceso lógico acerca de la enseñanza; la vinculación entre las teorías implícitas y la práctica pedagógica; y, un proceso de asociación de teorías implícitas y creencias presentes en el profesor. En esa línea, señalan que el pensamiento didáctico del profesor universitario contempla tres categorías: el cuestionamiento cognitivo, el escenario relacional del profesor, y las creencias y quehacer didáctico (Tabla 2).

Tabla 2. Categorías del pensamiento didáctico del profesor universitario




	 
	
Cuestionamiento Cognitivo


	
Escenario Relacional del Profesor


	
Creencias y Quehacer Didáctico







	
Descripción


	
Revela un proceso de:

•     Perturbación

•     Duda

•     Intriga, y

•     Darse cuenta de los cambios cognitivos, psicológicos, culturales y sociales que están ocurriendo en la estructura mental tanto de los docentes como los estudiantes


	
Los diferentes eventos comunicativos que se establecen entre el docente, el educando y el conocimiento en el contexto microsocial del aula durante el quehacer didáctico. Una situación didáctica está mediada por la comunicación y las relaciones personales tanto explícitas como implícitas que se suscitan en la trama del aula.


	
El conjunto de opiniones, argumentaciones, ideas, normas, principios, conocimientos, actitudes y pensamientos que son manifestadas por el docente dentro y fuera del hecho educativo.





	
Propósitos


	
•     Problematizar al educando y al enseñante

•     Resolver bloqueos momentáneos o duraderos

•     Refutar ideas propias y de otros

•     Incorporar nuevas estructuras cognitivas, psicológicas y culturales

•     Avanzar hacia nuevos aprendizajes


	
Tiene que ver con:

•     El lenguaje

•     Los comentarios

•     Las emociones

Que se suscitan en el hecho educativo, a partir de su formación profesional, académica e incluso familiar.


	
Implica la concertación de acuerdos de ambas partes y para que haya respeto mutuo entre las opiniones, es necesario establecer en la práctica pedagógica:

•     Juicios

•     Normas, y

•     principios







Fuente: Elaboración propia a partir de Figueroa y Páez (2008)

Como se observa, de estas tres categorías, una es externa al propio profesor, mientras que las otras dos hacen referencia a su decisión personal de cuestionarse y replantear sus creencias respecto al conocimiento, las maneras de llegar a este, y las formas en que nuestros estudiantes aprenden, que son factores de presagio personal, como indica Biggs (1987) en su modelo clásico denominado “las 3P’s” (Figura 3).

Figura 3. Modelo de Aprendizaje de las 3P’s



Fuente: Traducido de Biggs (1987)

En esa línea, Groccia(2012) agrega a estas variables personales, las experiencias formativas y las experiencias de enseñanza de los profesores; asimismo, considera que las variables relacionadas con el entorno contemplan no solo el ambiente institucional y del aula, sino también las experiencias formativas de los estudiantes, que determinan en alguna medida el comportamiento de los estudiantes en el aula y producen cambios inmediatos o a largo plazo tanto en su personalidad como en sus competencias profesionales.

Desde la mirada de Estévez et al., (2014, p. 3) la formación universitaria actualmente responde más a la etapa industrial que a la era de la información, por lo que existe un desfase al respecto. Según el autor, esto puede observarse en lo la estandarización, organización burocrática, control centralizado, relaciones de competencia, toma de decisiones autocráticas, subordinación, conformismo y comunicaciones unidireccionales. Estas características pueden, lamentablemente, identificarse también en la mayoría de las prácticas que realizan los profesores universitarios hoy en día. Este enfoque de enseñanza centrado en el profesor incide en un enfoque superficial de aprendizaje en los estudiantes (Iqbal et al., 2019; Villalobos, 2018).

En ese orden de ideas la literatura indica que, de manera clásica, se han identificado dos grandes enfoques de enseñanza: uno centrado en el profesor, y otro centrado en el estudiante. El primero, a partir del cual se perpetúan prácticas docentes tradicionales, prioriza la transmisión de información a estudiantes pasivos, que se encargan solo de recibir dicha información. En contraste, en el enfoque centrado en el estudiante, este tiene un rol más activo y dinámico y el docente ve a la enseñanza como un procedimiento a través del cual se motiva y favorece el aprendizaje y el cambio en los estudiantes (Estévez et al., 2014; Gargallo et al., 2009, 2010; Iqbal et al., 2019; Valverde & López, 2009; Villalobos, 2018; Yunga-Godoy et al., 2016).

Desde la perspectiva de F. García y Porlán (2018), además de los modelos didácticos que ya plantea la literatura de manera formal, a medida desarrollan sus propias prácticas y su pensamiento didáctico, los profesores universitarios construyen sus propios modelos, que si bien podrían estar basados en los “formalizados”, tienen matices más personales y un menor grado de coherencia, ya que por lo general se organizan de manera inconsciente y poca argumentada, entorno a la cultura en la cual se encuentran inmersos, aunque no necesariamente dominado por el contexto institucional en el que desempeñan su quehacer docente.

Para estos autores, dichos modelos didácticos personales dejan en evidencia muchos aspectos de la práctica docente, tanto positivos como negativos, entre los cuales pueden mencionarse: déficits relacionados con el dominio de la disciplina, inseguridad en las relaciones interpersonales, temor a la crítica, conciencia de insuficiente formación didáctica, absolutismo epistemológico interiorizado, la actitud del profesor ante lo institucional, por ejemplo, el conformismo ante los formatos y políticas de evaluación, o los contenidos predeterminados para las clases que se imparten.

Es importante señalar en este punto que modelos didácticos personales se construyen no solo de manera individual sino también, de manera implícita, considerando a sus colegas y los factores externos a nivel académico como social, siendo lo más importante tener el compromiso de avanzar desde esos modelos personales hacia modelos deseables, que superen las dificultades y que permitan al profesor trabajar en redes y estar abierto al acompañamiento por parte de colegas más experimentados (F. García & Porlán, 2018).

En ese orden de ideas resulta evidente que, para que los estudiantes desarrollen un enfoque profundo de aprendizaje, sus profesores también deben cambiar su enfoque de enseñanza, para lo cual también deben modificar una serie de constructos que por años han venido estructurando como suyos, y que las instituciones muchas veces se encargan de reforzar. En el contexto universitario, esto resulta aún más evidente, ya que se trata de enseñanza y de aprendizaje de personas adultas que, según Mezirow (1981) tienen conocimientos e intereses muy particulares, por lo que es necesario comprender los significados que estos atribuyen no solo lo educativo como tal, sino también a lo histórico, a lo epistemológico y a lo social.

De acuerdo con Mezirow (1981) la docencia universitaria se debe caracterizar por estar conscientes, de manera crítica, de nuestros hábitos de percepción, pensamiento y acción. Para el autor, esta concientización es el resultado de una perspectiva de transformación que propicia una acción emancipadora, que en definitiva es la función central de la educación de adultos. Para llevar a cabo este proceso de transformación, este autor plantea una ruta de acción que parte de una desorientación que provoca un dilema interior y una autoexaminación, lo que lleva a la evaluación crítica de los roles y asunciones internalizados personalmente y el sentido de alienación de las expectativas sociales tradicionales, así como a un análisis de las relaciones de descontento hacia experiencias similares de otros, la exploración de opciones y nuevas vías de actuación, la construcción de competencias y autoconfianza en nuevos roles, planeación de un curso de acción, adquisición de conocimientos y habilidades para implementar estos planes de acción, esfuerzo provisional para desempeñar nuevos roles y brindar retroalimentación, y reintegración a la sociedad sobre la base de las condiciones dictadas por la nueva perspectiva.

Lo anterior no puede lograrse si los profesores continúan desarrollando prácticas tradicionales de enseñanza; sin embargo, para ello resultan importantes los procesos de formación pedagógica del profesorado, principalmente de los profesores principiantes, ya que esta concepción tradicional de la enseñanza no es totalmente responsabilidad del profesor, sino que estos no siempre cuentan con las habilidades docentes suficientes para hacer su trabajo de manera eficaz (Gargallo et al., 2009; Rosales & Silvestre, 2015), por lo que difícilmente podrán progresar hacia modelos didácticos donde el estudiante y su aprendizaje sea el centro del proceso de enseñanza.

                

            

            
                4. CONCLUSIONES

                
A partir de la literatura revisada identificamos un consenso respecto a dos grandes categorías a considerar al analizar las prácticas del profesorado universitario: la primera categoría tiene que ver con aspectos intrínsecos, y la segunda con aspectos extrínsecos. La categoría sobre los aspectos intrínsecos se relaciona con las creencias de los profesores sobre qué enseñar, cómo enseñar, por qué enseñar de esa manera, cómo evaluar y por qué evaluar así; asimismo, contempla las experiencias académicas, profesionales, personales y sociales previas, los aprendizajes formales, no formales e informales alcanzados por los profesores a lo largo de la vida, así como sus identidades individuales y colectivas. La categoría sobre los aspectos extrínsecos contempla los entornos personales, socioculturales y académicos-institucionales en los cuales interactúan los profesores; estos últimos inciden de manera directa en las prácticas docentes, dado que establecen un marco de referencia sobre qué y cómo evaluar, así como sobre los procesos de evaluación.

Entorno a estas categorías, los profesores desarrollan un pensamiento más o menos crítico, a partir del cual analizan su propio desempeño, hasta alcanzar niveles de pensamiento reflexivo que dan lugar a prácticas docentes reflexivas. En función del nivel de reflexión y de sofisticación del pensamiento de los profesores, se van consolidando modelos didácticos personales, que retoman elementos de los modelos formales y los redefinen de acuerdo con las creencias, experiencias, aprendizajes, identidades e interacciones de los profesores, acercándose o alejándose a lo que la literatura denomina un modelo ideal.

Solo desarrollando una práctica reflexiva, comprensiva y participativa, podremos superar los desafíos que representa la educación actual como, por ejemplo, considerar los ritmos, estilos y otras características de nuestros estudiantes, fomentando así la atención a la diversidad y promoviendo una educación más inclusiva, para orientar a nuestros estudiantes hacia la adquisición de aprendizajes que les permitan desempeñarse de manera satisfactoria no solo a nivel académico y profesional, sino también en el ámbito personal y social.
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