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A diferencia de lo que sucede en la educacion basica, en la que el personal docente tiene una forma-
cion profesional especifica para la docencia, en la educacion superior las y los docentes provienen de
diferentes ambitos de la formacion profesional y disciplinar, pero no necesariamente tienen de inicio
una formacion especializada en pedagogia, educacion o didactica que los habilite formalmente para
el ejercicio de la docencia.

Su conocimiento sobre educacion parte de la propia experiencia como estudiantes, y de la buena
o mala relaciéon con sus docentes, a lo largo de su paso por el sistema educativo. Esta experiencia
alimenta sus interpretaciones sobre la educacion, el aprendizaje, la ensefianza, la calidad de la edu-
cacion o la evaluacion educativa, asi como sobre los roles de docente y de estudiante en los procesos
educativos.

Las concepciones sobre la docencia, asi como los lenguajes, términos y significados asociados a
ella, suelen ser heterogéneos entre los integrantes de las plantas académicas, y no siempre basados
en marcos tedricos comunes, sino en un conocimiento empirico, no sistemadtico, que se integra en
paradigmas.

Un paradigma alude a una manera determinada de ver la realidad, una forma de actuar o una
vision parcial de la realidad, segun un particular punto de vista, mediante el cual se asume que se esta
percibiendo la totalidad. De acuerdo con Ortiz (2015), Kuhn define al paradigma como un marco
conceptual y metodoldgico en el cual son planteados y resueltos los problemas de las investigaciones
y la manera como el investigador se relaciona con los objetos de estudio. Esto es aplicable también a
la funciéon docente, ya que cada persona dedicada a la docencia parte de su propio marco conceptual
personal para abordar su tarea educativa.

El paradigma condiciona la lectura de los datos y hechos, da direcciéon y sentido a las emocio-
nes, sentimientos, pensamientos y vivencias, precisa las interpretaciones sobre los acontecimientos
y las valoraciones acerca de los fendmenos, eventos y situaciones de la realidad. También es la base
para la toma de decisiones en la practica docente, y para la identificacion de las necesidades de
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formacion, actualizacién y desarrollo de cada docente en particular y de las plantas académicas de
las instituciones.

De doxa a episteme

Todo docente, en algiin momento de su historia, ha tenido una aproximacion al conocimiento coti-
diano, denominado doxa. Platén considera que la doxa es el tipo de conocimiento inseguro e incierto
que corresponde al mundo visible, a diferencia del conocimiento cientifico (episteme) y del conoci-
miento racional del mundo de las ideas en general (noesis). Por ello, distingue claramente entre la
auténtica gnosis o episteme que se remite al mundo de las ideas y la doxa que solo alcanza al mundo
del devenir. El conocimiento cotidiano de los y las docentes sobre la educacion, es decir la doxa,
involucra términos asociados con la practica pedagdgica, que estan presentes en sus narrativas, pero
que no necesariamente comparten significados, fundamentos o sentidos, ni tampoco dan soporte a
su accion educativa.

Para construir conocimiento episterne necesitamos aplicar un razonamiento mucho mas pro-
fundo, que rompa con los estereotipos, con los preconceptos, con lo evidente. Esa es la funcion de lo
que Zemelman (2021) ha llamado el pensar epistémico, esto es, el plantearse problemas a partir de
lo que se observa, pero sin quedarse reducido a lo que se observa, sino ir a lo profundo de la realidad
y centrarse en plantear preguntas, y asi reconocer esas potencialidades que se ocultan, que son las que
nos van a permitir fundar un conocimiento que nos muestre posibilidades distintas de construccién
de la sociedad.

Sin embargo, desde la funcién docente no es frecuente encontrar un cuestionamiento epistémico
profundo sobre nuestra relacion estrecha con el conocimiento:

+ ;Como aprendi lo que ensefno?
+ ;Sobre qué paradigmas epistemoldgicos baso mi practica docente?
+ ;Coémo desaprender lo que me obstaculiza para generar un nuevo conocimiento?

En muchos de nuestros ambientes académicos universitarios, “la desorientacion epistemoldgica si-
gue siendo uno de los rasgos mas sobresalientes; y, en otros, se cabalga con feliz ingenuidad, se tra-
baja dentro de moldes teéricos y metodologicos, dentro de coordenadas teérico-practicas que dan
frutos en apariencia, sélidos unicamente porque no son cuestionados en su basamento epistémico”
(Martinez, 2012).

Uno de los papeles fundamentales de los programas de formacién docente en las instituciones de
educacion superior (IES) es transformar esas interpretaciones, lenguajes y paradigmas que, quienes se
integran a las plantas académicas, tienen sobre la docencia y sobre la educacion en general, es decir,
transformar ese conocimiento popular, o doxa, en episteme, que contribuya a fundamentar las de-
cisiones sobre las acciones educativas, formar una identidad como profesionales de la docencia
y construir una cultura docente que fortalezca la mision de las IES y el desarrollo de sus estudiantes.

La construccion de la identidad docente

Debido a la enorme variedad de disciplinas y profesiones en las que han sido formados los integran-
tes de las plantas académicas en la educacidn superior, no existe una identidad docente tnica, sino
que se va construyendo mediante diversos procesos de interaccién y formacion, ya sean formales e
intencionales o circunstanciales e informales.
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La conformacién de la identidad docente en cualquier nivel educativo o modalidad de la educa-
cidén se antoja como un constructo dindmico que sintetiza el proceso de interaccion simbdlica y los
significados que las personas atribuyen a los objetos, sean de naturaleza fisica, social o abstracta (Blu-
mer, 1986). Aunque es cambiante en el tiempo y dependiente del contexto en el que se sitia (Saez et
al,, 2015), contradictoriamente, la identidad docente también retine elementos que le permiten cierta
estabilidad (Dubar, 1993), para que pueda ser identificada y caracterizada; y son aquellos que, a su vez,
son relativamente estables en el tiempo y en el contexto en el que las personas docentes realizan su
actividad educativa, pues brindan estabilidad a las creencias centrales que son fuente de identidad.

El pensamiento docente es la principal fuente de significados de los que emana la identidad.
Perspectivas construccionistas como el interaccionismo simbélico (Blumer y Mugny, 1992) o las
representaciones sociales (Moscovici, 1981) permiten comprender los procesos mediante los cuales
las personas atribuyen significados a su funciéon docente, desde su contexto biografico-personal y
como se integra al sociorelacional-institucional en el contexto educativo, hasta la conformacion del
constructo identitario docente (Saez, et al., 2015).

La perspectiva del interaccionismo simbolico invita a una comprension constructivista social de
los significados que dan forma al pensamiento docente, a partir de lo que las cosas les significan en
un plano individual y también colectivo (Villaroel, 2007), por la capacidad de ser individuos agentes
para comprometerse a la accion social en virtud de la cual, al interactuar, se disponen a interpretar,
negociar, establecer y transformar los significados que tienen los objetos (Blumer, 1986). Bajo la
optica del interaccionismo simbdlico, la atribucion de los significados no es, entonces, una sintesis
de los elementos psicoldgicos de las personas, sino el resultado simbolico del proceso de interaccién
social (Blumer y Mugny, 1992).

Si bien el interaccionismo simbdlico permite comprender el comportamiento social a partir de
los significados e interpretaciones que emanan del intercambio colectivo de los grupos humanos,
de su interaccion con los objetos, y del reconocimiento de su capacidad de agencia individual y con-
junta (Blumer, 1986), la teoria de las representaciones sociales suma otros elementos al proceso de
significaciéon, como los mecanismos de objetivacion y anclaje, para poder asir el mundo abstracto
de los significados, hasta volverlo reconocible, familiar e interpretable, comunicable; es entonces,
cuando lenguaje compartido por los individuos, en sus diferentes formas de expresion, oral, textual o
visual, principalmente, es crucial para transmitir las representaciones sociales en su forma de creen-
cias, actitudes, conceptualizaciones o imagenes (Moscovici, 1981).

Como profesionales de diversos ambitos del conocimiento, las personas docentes de educacion
superior llevan consigo una cultura profesional propia de su disciplina o campo de conocimiento,
lo que Becher denomina “tribus” (Becher, 2001), y asumen la docencia por diversas razones, mo-
tivaciones, trayectorias profesionales e historias de vida. Cada persona interactda con el colectivo
docente e imprime sus creencias, actitudes y conceptualizaciones (representaciones sociales), con
las que construye su marco interpretativo acerca de su papel como docente y las expectativas sobre
sus estudiantes.

Las creencias quizas son las representaciones sociales mds facilmente identificables, pues se
encuentran presentes en las narrativas docentes comunicadas a través del lenguaje oral o escrito,
dan cuenta de quién se es segtin el autoconcepto docente (Morales, 2015), el rol que consideran que
asumen en la labor educativa y los significados compartidos e integrados en sus creencias acerca del
sentido de pertenencia a los diferentes colectivos en los que han interactuado alo largo de su vida, se-
gun su biografia personal-académico-profesional (Castaneda, 2016), sin obviar las respectivas cargas
valorales y significados compartidos acerca de los objetos sociales y abstractos en cada grupo social.
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La construccion de la identidad individual y colectiva de los profesorados en la educacion supe-
rior, se relaciona intimamente con la atribucién de significados que se negocia en la interaccion de
las personas docentes con los diversos elementos culturales, situacionales y personales en contexto
educativo (Redondo, 2010).

Para explicar la conformacion identitaria en su fase individual o en la colectiva, ya que son pro-
cesos interconectados, resulta util servirse de la analogia de la bisagra, la cual ilustra los momentos
en los que ocurren los procesos de subjetivacion que llevan a cabo las personas docentes en su in-
teraccion con los elementos en la educacion (Lopez y Rodriguez, 2014), individualmente y como
parte del colectivo. Si imaginamos una bisagra, en la primera hoja se encuentran las identidades
individuales docentes llevando a cabo procesos de subjetivacion propios respecto a su actividad edu-
cativa, enseguida, en el centro de la bisagra comparten la interaccion simbdlica y la negociacion de
significados con procesos de subjetivacion comunes para quienes integran el colectivo docente y que,
a la postre, en la siguiente hoja de la bisagra, emergera la sintesis de los procesos de subjetivacion
individuales que dan forma al constructo de la identidad docente colectiva (figura 1).

Figura 1. Interconexion de las dimensiones individual y colectiva
del fenémeno identitario
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Fuente: Gutiérrez, 2022, con base en Blumer, 1986; Moscovici, 1981; Lépez y Rodriguez, 2014.

De manera ciclica y permanente, mientas prevalezca la relacion de la persona docente con la acti-
vidad educativa y con el colectivo, las identidades individuales tomaran atributos asimilados de la
identidad colectiva y los resignificaran en una nueva interaccion social al regresar al centro de la bisa-
gra; finalmente, deconstruirdn y reconstruiran su identidad docente individual con los atributos
identitarios compartidos y asumidos como integrantes del colectivo docente (Gutiérrez, 2022).

A lo largo de todo el proceso de conformacion identitaria, el lenguaje, si bien instrumental, es
clave para mediar la construccion de significados sobre los conceptos relacionados con el aprendi-
zaje, la ensefanza, la evaluacion y los valores sociales que le convocan a ejercer la docencia (Cha-
ron, 1989). Aunque en su discurso y sus narrativas, las personas docentes utilicen una terminologia
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semejante, el sentido y el significado diferenciado que imprimen a un término depende de estos
procesos identitarios y de interaccion social en contextos determinados. Asimismo, la calidad de
la educacion esta relacionada, entre otros factores, con la identidad docente del profesorado, con las
interpretaciones y conceptos que ha desarrollado en torno a su labor educativa, asi como con el len-
guaje que las personas docentes empleen en su practica, el cual tendra un papel medular en la crea-
cién de climas propicios para el aprendizaje colaborativo y, verdaderamente, significativo.

Segtin Monereo, la identidad de los y las docentes se integra por representaciones sobre:

+ Su propio rol profesional (especialista en su campo, docente, investigador).

+ Los procesos educativos, es decir las interpretaciones y las teorias implicitas de qué y como se
debe ensefar y evaluar.

+ Los sentimientos y emociones vinculados con el ejercicio de la docencia (Monereo y Domin-
guez, 2014).

Estos elementos identitarios inciden en las practicas educativas del personal académico, y el mismo
Monereo ha estudiado su relacion con las caracteristicas de quienes han desarrollado competencias
docentes consideradas deseables; sin embargo, los hallazgos de este tipo de investigaciones no siem-
pre son considerados en el planteamiento de las estrategias institucionales de formacion y actualiza-
cién docente.

Compartir experiencias para construir lenguaje comin

Aunque inicialmente dijimos que las experiencias constituyen el conocimiento “popular” sobre a
docencia, es decir la doxa, también es claro que la sola experiencia no basta. Es necesario realizar un
proceso de reflexion y sistematizacion que la transforme en aprendizaje que pueda ser movilizado y
convertido en competencias docentes.

La experiencia compartida, reflexionada, contrastada con marcos tedricos y con otras experien-
cias en diversos contextos, es de gran riqueza en los procesos de formacion, de construccion de iden-
tidad docente y de integracion de una cultura institucional en torno a la docencia, que fortalezca el
desarrollo de las personas, tanto estudiantes como docentes.

Una de las maneras en que las y los profesores pueden cuestionar sus realidades y debatir en
torno a sus problematicas es por medio de su participacion activa en comunidades de aprendizaje, ya
que entre todos ayudan a conformar la identidad docente de personas provenientes de muchas pro-
fesiones y dan pie para compartir experiencias entre diversas disciplinas. Las relaciones que se dan al
interior de la comunidad entran en juego para encontrar soluciones a problemas que les preocupan.
Compartir experiencias con quienes participan en la comunidad genera intercambio de ideas que
pueden ayudar a mejorar la enseflanza y a incorporar diversos significados pedagogicos a sus accio-
nes y decisiones.

Esta nocion de comunidad de aprendizaje también se ha utilizado como estrategias para repensar
el trabajo docente (Murillo y Krichesky, 2011), como fuente de acceso al conocimiento en la universi-
dad y como estrategia alternativa a los programas de formacion del profesorado universitario (Bozu e
Imbernén, 2009).
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sPor qué y para qué compartir las experiencias de las y los docentes?

Aunque aparentemente el ejercicio de la docencia es el mismo, la experiencia es singular, porque cada
persona la vive, la experimenta, la goza o la padece de distinta manera. En ese sentido, la experiencia
es un hecho ajeno a la persona, pero que le pasa a la persona... “la experiencia es <lo que nos pasa>”
(Larrosa, 2003, p. 58). La docencia es para las y los docentes “algo que me pasa’, que requiere de re-
flexion para ser realmente una experiencia:

“La experiencia, la posibilidad de que algo nos pase, o nos acontezca, o nos llegue, requiere un gesto de
interrupcion, un gesto que es casi imposible en los tiempos que corren: requiere pararse a pensar, pararse
a mirar, pararse a escuchar, pensar mas despacio, mirar mas despacio y escuchar mas despacio, pararse a
sentir, sentir mas despacio, demorarse en los detalles, suspender la opinidn, suspender el juicio, suspender
la voluntad, suspender el automatismo de la accién, cultivar la atencion y la delicadeza, abrir los ojos y los
oidos, charlar sobre lo que nos pasa, aprender la lentitud, escuchar a los demas, cultivar el arte del encuen-
tro, callar mucho, tener paciencia, darse tiempo y espacio” (Larrosa, 2003, p. 62).

El contexto es un elemento fundamental en la integracion y la interpretacion de las experiencias, ya
que, de no tomarse en cuenta, nos conduciria a “descripciones superficiales, formalistas y a veces
triviales que analizan pobremente el discurso” (Van Dijk, 2012, p. 9).

Para Van Dijk, los contextos son constructos subjetivos, dinamicos, experiencias unicas que lle-
van a la construccion de modelos mentales que permiten interpretar los acontecimientos. “No es la
situacion social «objetiva» la que influye en el discurso, ni es que el discurso influya directamente
en la situacion social: es la definicién subjetiva realizada por los participantes de la situaciéon comu-
nicativa la que controla esta influencia mutua” (Van Dijk, 2012, p. 10). Las experiencias docentes se
interpretan desde los modelos construidos, que a su vez son actualizados a partir de las nuevas expe-
riencias y los nuevos contextos en los que se ubican los sujetos. Las experiencias narradas adquieren
un sentido relevante e integran una experiencia colectiva que, al ser pensada, narrada y compartida,
se convierte en un proceso de cognicion social que genera nuevos esquemas o modelos interpretati-
vos (Brower, 2009). A partir de la reflexion, la experiencia abre puertas para la accion y se convierte
en una travesia transformadora.

Transformando la experiencia en aprendizaje
Las experiencias de las y los docentes suelen ser conocimiento tacito que radica en cada persona
hasta el momento en que son explicitadas, compartidas y documentadas. En ese momento tienen
el potencial de convertirse en conocimiento explicito, susceptible de ser transferido, que puede lle-
gar a formar parte de un proceso de profesionalizacion docente y de aprendizaje organizacional y
comunitario.

Nonaka y Takeuchi (citados por Fresno, 2018) plantean un ciclo de transformacién del conoci-
miento tacito que radica en las personas hacia el desarrollo del conocimiento organizacional. Este
ciclo transformativo se conceptualiza como un proceso en espiral en cuatro etapas:

1. Socializacion del conocimiento tacito, personal y no formalizado, mediante el didlogo de una

persona a otra y la interaccion con los pares, para compartir las experiencias y modelos men-
tales (de conocimiento técito a tacito).
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2. Exteriorizacion: a partir del didlogo y la reflexion colectiva, se enuncia y se hace explicito el
conocimiento tacito. Al enunciarlo se estructura y se convierte de conocimiento tacito a ex-
plicito.

3. Combinacioén: el conocimiento explicito se distribuye en redes de conocimiento y se asocia
con otro conocimiento explicito existente, enriqueciéndose y transformandose en nuevo co-
nocimiento compartido por la comunidad, que alimentara el aprendizaje organizacional.

4. Interiorizacion, mediante procesos basados en “aprender haciendo”, el conocimiento de la
organizacion es aprendido por personas que lo convierten en nuevo conocimiento tacito,
a partir del cual se puede iniciar un nuevo ciclo espiral, con un radio mas amplio, en el que se
desarrolle nuevo conocimiento, o se encuentren soluciones alternas a los problemas emergen-
tes (Fresno, 2018, p. 47).

Figura 2. Ciclo de creacion de conocimiento organizacional
segutin Nonaka y Takeuchi

De tacito a De tacito a
tacito explicito

Socializacion Exteriorizacion

Combinacion /

Interiorizacion )
Asociacion

De explicito De explicito
a tadito a explicito

Fuente: Elaboracioén a partir del modelo de Nonaka y Takeuchi (1995).

Las distintas formas en las que las y los docentes afrontaron el reto de la docencia se convierten en
experiencias en la medida en que son objetivadas mediante la narracién y son compartidas como
conocimiento tacito al socializarlas con sus pares. Se inicia asi el proceso de transferencia necesario
para pasar de la vivencia personal y el aprendizaje individual hacia la experiencia compartida que
dard lugar a procesos de enriquecimiento mutuo.

En la medida en que estas experiencias son analizadas con criterios pedagdgicos que rebasen
lo anecdoético, entonces se podran convertir en aprendizaje organizacional y estaran en proceso de
transformarse en practicas que fortalezcan la docencia y que generen cddigos y lenguajes comunes
que contribuyen a la construccién de una cultura docente.
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Experiencia de una comunidad de aprendizaje

Latrayectoria académica nos exige prepararnos de manera intelectual y cientifica; cada profesion desa-
rrolla sus propios codigos y lenguajes especiales, dando significado y sentido al conocimiento ad-
quirido. Si bien Wittgenstein, Russel y Heidegger dieron énfasis al lenguaje y su entendimiento para
comprender los significados, saberes y uso en la ciencia, la realidad posmoderna demanda distintos
tipos relacionales con el conocimiento y con los significados que se desprendan de esta relacion.

A pesar de las tradiciones cientificas y disciplinares de los gremios, la complejidad y el dinamis-
mo cambiante de la multidisciplinariedad nos exige desarrollar puentes no tradicionales para com-
prender los problemas de la realidad actual, enmarcada por los cambios vertiginosos que produce el
desarrollo tecnoldgico, para lo que se requiere un pensamiento basado en la episteme que desarrolle
la complejidad (Morin, 1998).

De acuerdo con los planteamientos de Zemelman (2021), cuando los docentes se colocan fren-
te a la realidad estdn en posibilidad de construir una relacién de conocimiento, desde la que co-
mienzan a plantear los problemas susceptibles de teorizarse. Significa que, al acercarse a la realidad
sin precipitar un juicio, pero aludiendo a su conocimiento tedrico y sus experiencias previas, pueden
identificar y analizar los problemas a los que se enfrentan y hacer nuevas preguntas orientadas a
construir conocimiento.

Las comunidades de practica (Wenger, 2001) son espacios en los que se retine un grupo de perso-
nas para identificar problemas comunes y establecer de manera conjunta soluciones aceptables para
todos, en un proceso horizontal y colaborativo, diferente a los procedimientos institucionales verti-
cales que frecuentemente generan resistencias en la comunidad. El resultado del trabajo dialogico de
estos grupos es fuente de aprendizaje para todos sus integrantes, que se convierten por tanto en una
comunidad de aprendizaje.

Es el caso de esta experiencia de una comunidad de aprendizaje integrada por 30 docentes de
tiempo completo del Departamento de Ingenieria Quimica, Industrial y de Alimentos de la Univer-
sidad Iberoamericana, que da cuenta de un proceso de apropiacion de significados tedricos y peda-
gogicos. Este proceso inici6 en 2018, tuvo el acompanamiento de un facilitador-asesor pedagogico, y
comenzd a implementarse en todo el departamento hacia 2020.

El detonante del proyecto fue la preocupacion por el grado de cumplimiento de algunos indica-
dores de calidad educativa, lo que llevd al departamento a iniciar una estrategia de intervencién para
mejorar la operacion curricular y la formacion de sus académicos, con la intenciéon de mejorar los
aprendizajes de sus estudiantes, mediante la implementacion de un sistema de calidad. Estos 30 do-
centes después replicaron la experiencia de la comunidad de aprendizaje con otros 100 docentes
de asignatura pertenecientes a estas dreas académicas.

En muchas ocasiones, las sesiones de trabajo entre los docentes se destinaban al debate y a com-
partir experiencias e inquietudes respecto del trabajo colegiado. Después de algunas sesiones, esto
les permiti6 generar acuerdos para el desarrollo de un instrumento de planeacién que incorpora-
ra los objetivos de aprendizaje de sus asignaturas, las actividades y el método de trabajo en sintonia
con sus procesos de evaluacion, en un proceso de alineamiento constructivo.

Posteriormente, con otros docentes de la maestria de Ingenieria de Calidad, decidieron impulsar
una propuesta sistémica para la operacion de sus planes de estudios. Este sistema integr6 indicadores
de calidad educativa, derivados tanto de las necesidades de docentes y estudiantes del departamento,
como de los lineamientos de las acreditadoras externas.

El sistema recopila informacion sobre la planeacion que realiza cada docente, la cual es analizada
por el responsable de academia, quien ofrece retroalimentacion a los docentes. Se registran también
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portafolios de evidencias de los procesos de aprendizaje de cada periodo, que son objeto de retroa-
limentacion por parte de pares académicos, a partir de la cual se realiza la planeacion del siguiente
periodo, introduciendo elementos de mejora continua (figura 3).

Figura 3. Sistema de Calidad

Configuracion del Sistema de Gestion de Calidad
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Fuente: Elaboracion en conjunto con el Departamento de Ingenieria Quimica, Industrial y de Alimentos, Ibero.

Con este ejemplo podemos observar que, mediante la implementaciéon de una comunidad de aprendi-
zaje, los docentes que comparten esta area de conocimiento incorporaron significados pedagégicos
en las planeaciones de sus clases, lo que los llevé ala reflexion de su practica. También construyeron un
lenguaje comun para referirse a los procesos pedagogicos, que les permitié un mayor entendimiento
y colaboracién en su practica docente, mejorar su capacidad de identificar sus propias necesidades
de formacion y actualizacién docente y generar procesos encaminados a mejorar la calidad de la
educacion en el departamento.

Incidentes criticos detonadores de una alfabetizacion docente

A raiz de la emergencia sanitaria por COVID-19 que inici6 en 2020 y que originé la suspensién de
actividades educativas presenciales en practicamente todo el mundo, la mayor parte de las institu-
ciones educativas pusieron en marcha acciones de habilitacion de sus plantas académicas para el
uso de medios y recursos tecnoldgicos que apoyaran actividades educativas no presenciales. Estas
acciones emergentes, que debian tener un alcance masivo, consistieron basicamente en cursos, we-
binars, conferencias, tutoriales o manuales en distintos formatos, para el uso de plataformas LMS, de
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medios de interaccién como Zoom o Teams y de otros recursos para la comunicacion y la gestion
de las actividades docentes, que permitieran continuar rapidamente con las actividades académicas
no presenciales.

En muchas instituciones de educacion superior, fue claramente visible la enorme heterogenei-
dad en la formacion de los docentes. Fue posible observar casos de docentes que eran considerados
competentes en los formatos presenciales, y que ahora se enfrentaban a un reto descomunal debido a
que habian salido de su zona de seguridad y tenian que buscar nuevas formas de trabajo con sus es-
tudiantes. Este cambio en el contexto de la practica docente puso en entredicho incluso la vision que
algunas personas tenian sobre sus propias competencias como docentes, y colocé frente a sus ojos
nuevas interpretaciones sobre sus prioridades y necesidades en materia de capacitacion y formacion
para la funcion docente.

En este periodo ha sido mas evidente que nunca la necesidad de procesos sistematicos de al-
fabetizacion tecnolédgica docente, no solo desde el punto de vista de la habilitacion instrumental
para el uso de recursos, sino sobre todo como una oportunidad de redefinir los roles de docentes,
estudiantes y tomadores de decisiones en el marco de procesos educativos incluyentes, disruptivos y
de calidad.

Para recuperar las experiencias de quienes participaron en los procesos de docencia remota de
emergencia en la primera etapa del aislamiento, la Universidad Iberoamericana, a través de su revista
DIDAC,' lanz6 la convocatoria “Docencia en Contingencia’, en la cual se invitaba al personal docente
a compartir sus experiencias en torno a tres elementos:

+ Los retos y obstaculos que surgieron desde el momento que tuvieron que suspender las activi-
dades presenciales.

+ Lasacciones que pusieron en marcha para enfrentar los retos, destacando las soluciones que per-
miten dar continuidad a los procesos educativos frente a nuevos escenarios, retos y contextos.

+ Los aprendizajes personales o colectivos logrados de la experiencia.

Las multiples experiencias y testimonios compartidos® muestran que cada persona enfrenta las situa-
ciones desde su marco de referencia, interpretando el contexto, definiendo el problema y planteando
estrategias de solucion. Las estrategias micro planteadas por las y los docentes que respondieron a la
convocatoria ofrecen interpretaciones sobre las situaciones que enfrentaban en el momento de inicio
del aislamiento, dotandolas de significado que se traduce en “reto”

Afrontar la docencia emergente ha puesto a prueba la capacidad de adaptacion, de aprendizaje y
de creatividad de todos. Las situaciones inesperadas, el cambio en la dinamica de la vida cotidiana,
la necesidad de reconfigurar las actividades y las formas de relacion entre las personas, es decir, los
incidentes criticos que menciona Monereo (2010), son desafios a los que nos enfrentamos.

Los procesos de reflexion de las y los académicos dieron como resultado la identificacion de
al menos cuatro grupos de retos: los vinculados con las competencias para el manejo de dispositi-

! LaRevista DIDAC es una publicacion académica semestral de la Universidad Iberoamericana, que tiene como finalidad
difundir conocimientos, opiniones y reflexiones en torno a la educacion, con el objeto de contribuir en la formacién del
profesorado de diferentes niveles, en especial el de la educacion superior.

2 Las experiencias docentes fruto de esta convocatoria pueden ser consultadas en https://comunidad-didac.ibero.mx/

docencia-en-la-contingencia/
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vos y aplicaciones tecnoldgicas para la docencia, los relacionados con las estrategias de comunica-
cidn e interaccion entre docentes y estudiantes, los de planeacion y puesta en marcha de estrategias
pedagodgicas y los asociados a la salud fisica y socioemocional de los actores del proceso educativo
y su entorno familiar. Todos estos retos son lineas para el establecimiento de acciones de formacién
docente que implican cambios en los lenguajes, las identidades y las interpretaciones culturales sobre
los roles de cada uno de los actores involucrados en los procesos educativos.

a) Retos y estrategias sobre manejo de las TIC

Las narraciones ilustran una primera interpretacion del reto como un problema de habilitacion instru-
mental de todos los actores, ante la necesidad de aprender a usar, ademas de la plataforma institucio-
nal, dispositivos y aplicaciones con las que no todos los docentes y estudiantes estaban familiarizados.

Para una parte del personal académico, el uso de herramientas tecnoldgicas no estaba en su
repertorio de competencias docentes, al menos no para soportar la totalidad de un curso. Ademas
de la formacion ofrecida institucionalmente, una buena parte del personal emprendié acciones de
formacion autodidacta a partir de sus propios diagndsticos de necesidades.

El reto del manejo de plataformas y aplicaciones para el proceso de aprendizaje no se limitaba a
los docentes: para muchos de ellos fue clara la necesidad de garantizar que sus estudiantes también
tuvieran acceso a equipos de computo, a servicios de Internet y que estuvieran preparados para esta
nueva forma de interaccion. Esta conciencia de las condiciones de los estudiantes abri6 un curso de
accion para afrontar la contingencia, orientado a garantizar el acceso de los estudiantes a los recursos
necesarios para continuar con el trabajo académico:

Abundan los ejemplos de narraciones en las que se mencionan los procesos de formacioén en el
uso de los recursos tecnoldgicos, ya sea a partir de las estrategias institucionales de capacitacion o de
la formacién autodidacta. Si bien el uso adecuado de las tecnologias de informacién y comunicacién
(TIC) para atender la emergencia era el reto mas evidente y urgente, las narraciones recogidas dan
cuenta de otras situaciones a las que los docentes se enfrentaron.

b) Los retos y estrategias para la comunicacion entre los actores del proceso educativo

La interaccién entre docentes y estudiantes en la educacion presencial gira en gran medida en torno
a elementos de lenguaje no verbal, dificiles de integrar en la docencia de emergencia, sobre todo en
sus etapas iniciales. Para muchos docentes, en especial para los mds experimentados, el no contar
con la retroalimentacion inmediata que da el gesto, la mirada, la expresion facial de sus estudiantes,
se convirti6 en un verdadero reto.

La situacion se hacia mas complicada cuando los estudiantes no encendian la cdmara, ya sea por
problemas técnicos y de conectividad, o bien por cuestiones de privacidad personal y familiar.

Estos nuevos escenarios de practica docente exigieron flexibilidad de parte de todos los actores,
estableciendo nuevas reglas y acuerdos sobre la comunicacion: medios, disponibilidad de horarios,
etiqueta de uso de la camara, nuevas formas de participacion y retroalimentacion. En general, estos
nuevos acuerdos entre docentes y estudiantes dieron como resultado nuevas formas de interaccién
que intensificaron la comunicacién de los estudiantes con sus docentes y con sus compafieros de cur-
so: “gracias al contacto visual directo en pantallas: de pronto nos sentimos mas cercanos” (Docentes
de Derecho).
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c) Los retos y estrategias pedagdgicas

La nueva situacion implicaba también reconstruir la estrategia pedagogica, en particular en aque-
llas asignaturas que implicaban un trabajo practico: laboratorios, talleres, practica clinica, trabajo
de campo. La reorientacion emergente de las actividades buscaba asegurar el aprendizaje mediante
nuevas estrategias y actividades.

Aqui las reflexiones integran un elemento mas: no solo el uso de los dispositivos, sino la manera
en que estos se vinculan o no con los estilos y necesidades de aprendizaje de cada estudiante en el
escenario de la educacion remota.

Las estrategias micro planteadas por las y los docentes frente al reto de la reconfiguracion peda-
gogica de los cursos son multiples y muestran distintos niveles de creatividad y apertura. Algunos
afirman que no modificaron la esencia de sus cursos y realizaron adaptaciones sobre los medios;
otros incorporaron nuevos materiales disponibles ya sea en las bases de datos y recursos en linea de
bibliotecas, asi como de otras fuentes y plataformas, tales como YouTube o portales de instituciones
educativas o de organizaciones académicas o de la sociedad civil, afines a la tematica de la asignatura.

En algunos casos, las actividades de aprendizaje planteadas a las y los estudiantes consistian pre-
cisamente en buscar y seleccionar materiales adecuados para el curso en diversas fuentes, calificadas
previamente por su seriedad. Este tipo de actividades permitian no solamente enriquecer el acervo
de materiales de estudio, sino sobre todo formar el juicio critico y profesional de los estudiantes para
seleccionar los mas adecuados para favorecer el aprendizaje, tomando en cuenta también criterios de
proteccion de la propiedad intelectual.

En esta reconfiguracion de estrategias pedagdgicas destacan los casos de quienes convirtieron
la situacién de emergencia sanitaria en el eje del curso, sobre el cual se abordarian los temas y com-
petencias propios de la asignatura. De esta forma, cursos sobre produccién de medios de comuni-
cacion, metodologia de investigacion, negocios, ética, nutricién humana, disefio industrial, entro
otros temas y disciplinas, partieron de la situaciéon mundial para desarrollar proyectos acordes con
los objetivos de la asignatura.

Con estas estrategias micro, los estudiantes aprendieron investigacion etnografica realizando bi-
tacoras sobre su experiencia y las de sus familiares sobre la vida cotidiana en confinamiento, ana-
lizaron escenarios econémicos del impacto de la pandemia en las empresas, elaboraron guiones o
documentales sobre sus experiencias de aislamiento, tomaron en cuenta las nuevas circunstancias
para el disefio de productos a partir de los nuevos problemas y necesidades en este inesperado con-
texto, reflexionaron acerca de los aspectos éticos y filosoficos sobre la enfermedad y la muerte, identi-
ficaron elementos significativos en la préactica clinica de la nutricién o de la psicoterapia, o indagaron
sobre las implicaciones de la pandemia en las trayectorias estudiantiles.

Otro reto importante era propiciar el trabajo colaborativo desde el aislamiento. Las acciones em-
prendidas para continuar con la colaboracién como estrategia de aprendizaje se multiplicaron: ade-
mas del uso de las aulas para pequefios grupos que se generan en Zoom o en Teams, las y los docentes
establecieron algunas acciones para favorecer la interaccion y el trabajo conjunto de sus estudiantes,
ya sea mediante aprendizaje basado en proyectos que tenian que ser abordados por equipos, o propi-
ciando la retroalimentacion entre pares como actividad intencional y sistematica por medio de foros de
discusion, mesas redondas o seminarios para la presentacion de avances de trabajos o proyectos.

Aunado a las necesidades de reconfigurar y adaptar las estrategias docentes, emergia también
la necesidad de redisefiar la estrategia de evaluacion para dar un seguimiento adecuado al apren-
dizaje de las y los estudiantes. Algunos docentes aprendieron a desarrollar exdmenes a través de las
plataformas, o establecieron exdmenes orales individuales. Algunos fueron mas lejos y disefiaron es-
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trategias de evaluacion formativa que permitian a los estudiantes mejorar sus niveles de desempefio
mediante la retroalimentacion.

Para quienes interpretaron la situacién como una oportunidad de cambio o de innovacion, la
evaluacion se centré en los productos de los proyectos desarrollados a lo largo del curso y en su pre-
sentacion a través de medios virtuales, frente a la comunidad y a sus familiares, como se acostumbra-
ba en los tiempos previos a la pandemia, e incluso frente a sinodales externos, que no conocian a los
estudiantes, y que ofrecian una retroalimentacion valiosa desde la mirada de expertos ubicados en
los contextos de la practica profesional. También se incorpord la coevaluacion, como una estrategia
poderosa para el aprendizaje tanto de quien evaltia como de quien es evaluado, ya que permite una
reflexion profunda a partir de una serie de criterios establecidos en una rubrica que, por cierto, casi
siempre se construia y acordaba de manera conjunta entre docentes y estudiantes.

d) Los retos emocionales y de salud y las estrategias para afrontarlos

La vida no es lo que pensamos de ella, sino lo que se nos presenta en forma de vida, y lo mds
importante, que la inteligencia intelectual y emocional de un ser humano, estd en

como resolvemos y enfrentamos eso que se nos presenta como vida.

(DOCENTE DE COMUNICACION)

Para todos los actores involucrados, docentes, estudiantes y autoridades universitarias, el cambio en
la dinamica de las practicas académicas en un contexto de incertidumbre y vulnerabilidad significaba
retos para la salud fisica y mental.

En muchos casos habia incremento del estrés, frustracion por no contar con todos los recursos
tecnoldgicos y de infraestructura para realizar las labores académicas, por el cambio abrupto en las di-
namicas familiares y en las rutinas cotidianas.

Ademas de afrontar las propias emociones ante una situacion de gran incertidumbre y potencial
amenaza, era importante crear un clima para dar confianza a las y los estudiantes. Las experiencias
compartidas muestran que destinar unos minutos de cada sesiéon para preguntar al grupo de estu-
diantes sobre su salud, la de sus familiares y amigos, los problemas que enfrentan, sus emociones y
sentimientos, se volvio una practica frecuente y permitio establecer lazos de comunicacion y cerca-
nia, lo que propiciaba un mejor ambiente de aprendizaje. Esta practica, fundamentada en la premisa
del cuidado de la persona (cura personalis) como uno de los pilares del modelo educativo de la Ibero,
también favorecio el desarrollo de habilidades socioemocionales tales como el autoconocimiento, la
autorregulacion, la autonomia, la empatia y la colaboracién.

Los aprendizajes y la resignificacion de la experiencia
Las experiencias docentes recopiladas fueron compartidas en sesiones virtuales colectivas abiertas
ala comunidad docente. No solamente asistieron quienes compartirian la experiencia, sino también
colegas que querian conocer lo que otros habian hecho para afrontar los retos compartidos. Esta
oportunidad de socializacién desencadend procesos de reflexion colegiada que han desembocado en
lazos de colaboracién y en la conformacién de algunas comunidades de aprendizaje, incipientes atn,
en las que poco a poco se va explicitando el conocimiento tacito y se va construyendo un aprendizaje
colectivo, semilla para un aprendizaje organizacional que impulse procesos de innovacién docente.
Las consecuencias positivas de impartir y tomar clases en linea y a distancia “hicieron importante
lo no importante” desde la perspectiva de los actores, es decir, las cosas que ddbamos por hecho
tomaron relevancia. Mediante la reflexion sistematica y compartida, las experiencias, eso que “nos

67



Formacién Docente en las Universidades

pasa’, se exteriorizan y verbalizan, pasan de ser conocimiento tacito, a conocimiento explicito capaz
de ser compartido y transferido. Es entonces cuando una experiencia puede llegar a convertirse en
una buena practica que potencialmente puede enriquecer el repertorio de saberes, competencias y
experiencias de la comunidad universitaria.

Los aprendizajes mas inmediatos y visibles entre los integrantes de la planta docente, son los
relacionados con el manejo de recursos tecnolégicos que enriquecieron las competencias digitales de
la planta docente.

Aunado al manejo de aplicaciones y plataformas, el aprendizaje reconocido por las y los docentes
apela también a la creatividad para encontrar usos alternos e innovadores a los recursos que ya se
manejaban en otros contextos. Este aprendizaje sobre uso de las TIC no se limita ya a los tiempos
de contingencia, sino que abre caminos para nuevas formas de practica docente en diversos escena-
rios, no necesariamente de confinamiento:

“un mensaje importante es no trasladar el diseio presencial a la modalidad en linea, es necesario consi-
derar las caracteristicas propias de cada modalidad. Esto nos lleva a revisar nuestra planeacion para selec-
cionar recursos, actividades y formas de evaluar que sea eficiente, coherente y pertinente...” (Docente de
Educacién).

La contingencia también ha traido el descubrimiento y la configuracién de nuevas formas de relacion
entre docentes y estudiantes, no solamente en términos de los canales de comunicacion, sino sobre
todo, en la asignacion de roles intercambiables entre docentes y estudiantes, en los que ambos apren-
den y ambos ensefian. En algunos de los testimonios se reconocen aportaciones de estudiantes que
han enriquecido el curso, el aprendizaje del grupo y han planteado ideas novedosas para alimentar la
propia experiencia del docente. También se reconoce que en la aventura del aprendizaje a distancia
se puede construir a pesar de la incertidumbre:

“El dia que escuché a los estudiantes presentar sus proyectos finales aprendi que, a pesar de la incertidum-
bre que todos sentimos en alguna parte del proceso, habiamos compartido una nueva forma de conectar
con los demas y co-aprender” (Docente de Disefo).

Se reconoce que la construccion del conocimiento y el aprendizaje en este nuevo contexto no puede
lograrse sin el trabajo colaborativo, en el que juega la participacion de los distintos actores:

“Uno de los principales aprendizajes es que la construccion del proceso de aprendizaje es colectiva, es
decir, entre los alumnos y los facilitadores, ya que cada uno aporta elementos claves para el desarrollo del
mismo” (Docente de Economia Social).

Palabras como tecnologia, contexto, multiculturalidad, interdisciplinariedad, inclusién, globaliza-
cion, interactividad e innovacion forman ahora parte del vocabulario de las y los docentes, y adquie-
ren sentido al interior de las comunidades docentes cuando son producto de la reflexién compartida
como proceso formativo.

No es trivial mencionar los aprendizajes del ambito socioemocional, tan importantes en el con-
texto actual.
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“Requerimos ademas algo de humildad, imaginacion y creatividad para cuestionarnos y reformular nues-
tros habitos docentes, para reconocer nuestras actuales limitaciones y transformarnos con la propia ayuda
de la tecnologia; sabiendo que detrds de un equipo de tecnologia de punta, siempre se requerira de un
mediador cognitivo y afectivo que sea efectivo para acompaar a los demas a discernir, motivar, provocar
y gozar el conocimiento que el mundo presenta” (Docente de Ingenierias).

Poner nuevamente en el centro a la persona, sus necesidades, sus temores y expectativas y favorecer
sus competencias de autonomia, resiliencia y autorregulacion es un aprendizaje de gran valor acorde
con las necesidades del mundo actual, que contribuye a la transformacion de paradigmas y al desa-
rrollo de la cultura docente.

Del conocimiento tacito al aprendizaje organizacional

Atun es pronto para saber si todas estas experiencias se convertiran en aprendizajes cristalizados,
pero es alentador ver que incluso en tiempos de volatilidad, incertidumbre, complejidad y ambigtie-
dad, existe voluntad de compartir y aprender de otros. Cabria preguntarse si experiencias como estas
contribuyen a que los docentes se cuestionen su proceder pedagogico y a que reflexionen sobre su
postura epistemoldgica y sobre la relacion que tienen con el conocimiento o si solo se quedan como
algo anecdoético, o como un proceso técnico con intenciones administrativas o remediales.

Sibien encontramos multiples experiencias orientadas a promover buenas relaciones entre docen-
te y estudiantes, impulsando el aprendizaje colaborativo y activo, abriendo espacios para la retroali-
mentacion continua y estableciendo relaciones de respeto ante la diversidad de estilos de aprendizaje,
es preciso emprender ahora acciones para evaluar el alcance de las experiencias y su efectividad en los
resultados de aprendizaje.

Las experiencias de los docentes en esta situacion de emergencia son valiosas, no solamente por
los resultados directos al resolver, total o parcialmente, los problemas y retos que enfrentaron, sino
también como insumos para la reflexion sobre diversos ambitos:

+ Las necesidades actuales y futuras de formacién docente frente a nuevas formas de abordaje
de la practica que requieren, entre otras cosas, el desarrollo de lenguajes comunes y una nueva
alfabetizacion tecno pedagoégica.

+ Lareorientacion de las estrategias de formacion docente que recuperen los aprendizajes tacitos
y los conviertan en aprendizajes que enriquezcan a la comunidad.

+ Los cambios y reorientaciones en las politicas y normas institucionales que deben ser actuali-
zadas para responder a nuevos marcos de accion.

Ademads del acceso y la disponibilidad de recursos, es preciso impulsar procesos de innovacién do-
cente que favorezcan el desarrollo de aprendizajes relevantes y pertinentes, que faculten a nuestros
estudiantes y egresados para contribuir a la solucién de problemas sociales y profesionales en un
marco de ética y justicia.

Estamos viviendo una era de disrupcion vy resiliencia, que a decir de Forés y Subias (2018), es
sustrato valioso para los procesos de innovacion:

“Igual que las semillas necesitan lugar y tiempo para crecer, los procesos creativos necesitan un refugio

desde donde pueda emerger lo nuevo. La innovacioén necesita un lugar y un tiempo para evolucionar
y hacerse realidad a su propio ritmo. De la misma manera, las primaveras pedagogicas como procesos
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emergentes necesitan un espacio y una época. En otras palabras, una primavera pedagogica responde a la
sincronicidad de un espacio (el Cinturén Europeo del Sol) y una época (la Era de la Resiliencia). También
las innovaciones pedagoégicas necesitan un lugar mental (el protagonismo de las personas generadoras de
oportunidades) para poder consolidar y cristalizar su germinacién” (Forés y Subias, 2018, p. 31).

Esto implica también cambiar nuestros paradigmas sobre el aprendizaje y el conocimiento, sobre las
estructuras rigidas y las trayectorias “tubulares”, sobre falsas polémicas sobre las tipologias de asig-
naturas, sobre los horarios y los calendarios, sobre los roles de los actores, sobre el papel de la uni-
versidad como espacio privilegiado para el desarrollo de competencias profesionales, sobre nuestro
propio papel en los procesos de cambio.

Reflexiones finales

Las experiencias personales, familiares y profesionales, cuando se reflexionan profunda y sistema-
ticamente, con una actitud de pensar epistémico, son fuente de significados que, al socializarse y
compartirse, dan lugar a la construcciéon de identidades.

Tanto los procesos de construccion de identidad colectiva, producto de la interaccion de los
docentes con sus pares, asi como las acciones que se producen en las comunidades docentes como
consecuencia de incidentes criticos, abren la puerta a nuevos procesos de aprendizaje individual
y colectivo que se traducen en formas de construccion de lenguajes comunes y cultura docente.

El incidente critico de la pandemia nos permitié ver que los procesos de alfabetizacion docente
no pueden hacerse en solitario, sino que se realizan en comunidad, con la participacién de agentes
con enfoques interdisciplinarios que integran los lenguajes disciplinares, tecnologicos y pedagégicos.
El cambio de paradigmas requiere la generaciéon de una cultura docente, en la que se construyan
lenguajes y significados comunes, a partir de procesos de aprendizaje y desarrollo de competencias
docentes basadas en la reflexion sistematica y continua de las comunidades académicas.

Esta es la oportunidad para transformar la docencia de emergencia en una docencia emergente.
No la dejemos escapar.
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