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Resumen

El objetivo del presente estudio es analizar las representaciones mentales que el
profesorado tiene acerca de la docencia y la relacién de estas con sus practicas
formadoras, en la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, de la Universidad de

Costa Rica.

Se trata de una investigacién cualitativa, con un enfoque exploratorio a través del
estudio de casos. Se abordaron tres poblaciones, entre ellas: el director actual de la
Escuela, seis docentes que forman parte de la Comision de Docencia y siete docentes
elegidos bajo criterio experto siguiendo una serie de aspectos de inclusién necesarios, de
esta manera sus representaciones mentales no estarian influenciadas por otros contextos
académicos. Los datos se agruparon en cuatro categorias de analisis, a saber: Contexto

formativo, Practica docente, Docente universitario y Representaciones mentales.

Se obtuvo informacion relevante sobre las representaciones mentales de las
personas docentes de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, asi como una
caracterizacion de su practica docente. De esta manera se contrastd la informacion
identificando que hay aspectos que coinciden y otros que no coincidenentre lo que se
cree y lo que se hace; de esta manera, se recomienda una serie de acciones que podrian
ayudar a la unidad académica a alcanzar mejoras significativas en los procesos formativos

en el futuro.

Palabras clave:

Representaciones mentales, Docencia universitaria, Docente universitario, Contexto.



Abstract

The objective of this study is to analyze the mental representations that teachers
have about teaching and their relation with their teaching practices, at the School of

Agricultural Economics and Agribusiness, of the University of Costa Rica.

It is a qualitative research, with an exploratory approach through case studies.
Three types of participants were approached, among them: the current director of the
School, six teachers who are part of the Teaching Commission, and seven teachers chosen
under expert criteria following a series of necessary inclusion aspects, in this way their
mental representations would not be influenced by other academic contexts. The data
were grouped into four categories of analysis, namely: Educational context, Teaching

practice, University professor, and Mental representations.

Relevant information was obtained on the mental representations of the teachers
of the School of Agricultural Economics and Agribusiness, as well as a characterization of
their teaching practice. In this way, the information was contrasted, identifying that there
are aspects that match and others that do not match between what they believe and what
they do; In this way, a series of actions is recommended that could help the School to

achieve significant improvements in the academic processes in the future.

Key words:

Mental representations, University teaching, University teacher, Context.
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Introduccidn

En los ultimos afios, la docencia universitaria ha cobrado un especial interés en la
vida académica y, por ende, la investigacion sobre esta drea ha tomado fuerza e

importancia.

En esta investigacion se aborda la temdtica de las representaciones mentales que
el profesorado tiene acerca de la docencia y la relacién con su practica. El estudio
pretende aportar informacion relevante que permita una mejor comprensién de los
procesos formativos de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios (en adelante

EEAA) de la Universidad de Costa Rica (en adelante UCR).

El ejercicio de la docencia universitaria y su accion sobre los procesos formativos
del estudiantado, implican una serie de elementos que se deben abordar con una
perspectiva critica y de fondo. En esta propuesta, interesa el papel que cumplen las
representaciones mentales que desarrolla el profesorado sobre la docencia y como esto
se relaciona con su practica. Entre los antecedentes encontrados, algunos estudios
(Astudillo, Clerici y Ortiz, 2007; Garcia, 2004; Gonzalez y Cuminao, 2005; Lobato, 2010;
Loli, 2014; Mazzitelli, Aguilar, Guirao, y Olivera, 2009; Palou y Utges, 2012; Rojas, 2013)
han demostrado que toda accién docente es el correlato de las maneras en que la persona
docente concibe su papel, sus acciones y la naturaleza de las metodologias que usan,

entre otras cosas; a estas concepciones se les llaman representaciones mentales.

Las representaciones mentales son aquellas construcciones cognitivas que sirven
para interpretar la realidad, comprenderla y responder a ella. En el campo de las ciencias
cognoscitivas, asi como en la psicologia cognitiva, el tema de las representaciones ha sido
uno de los mas estudiados. Sin embargo, en el campo de la investigacidn educativa este es
un tépico en desarrollo. Asimismo, se han estudiado las representaciones sociales, el
interaccionismo simbdlico e incluso teorias implicitas (Astudillo, Clerici y Ortiz, 2007;

Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera, 2009; Garcia, 2004); no obstante, el aporte que



ofrecen las representaciones mentales al ambito educativo, aun es un recurso importante

por explorar.

A nivel nacional, se realizé una busqueda exhaustiva en bases de datos de centros
académicos nacionales como la Universidad de Costa Rica, Universidad Nacional y la
Universidad Estatal a Distancia. A nivel internacional, se consultaron centros académicos
en Argentina, Colombia, Espafia, México y Per(; se examinaron tanto publicaciones
editoriales como académicas, tesis e investigaciones en general. Con esta busqueda se
constatd que son pocos los estudios realizados sobre este tema en el campo educativo,
por lo que la presente propuesta de indagacion se convierte en un aporte importante a la
docencia universitaria en el ambito costarricense, en especifico. En este caso, se explora
sobre las representaciones mentales que tiene un grupo de docentes, es decir, sobre qué

creen ellos qué es la docencia y como esto se relaciona con su practica.

Actualmente, la UCR mantiene un reglamento denominado: Régimen Académico y
Servicio Docente donde establece normativas para la organizacion de los profesores
universitarios, segun sus méritos académicos y su experiencia como docentes
universitarios, en categorias establecidas de acuerdo con los requerimientos propios de la
institucion. Las categorias dentro del Régimen son: instructor, profesor adjunto, profesor
asociado o catedratico. Adicional a esto, existe la posibilidad de laborar como docente
fuera del Régimen Académico, es decir, ademas de las categorias antes citadas, la UCR
establece clases de profesores que laboran sin formar parte de este Régimen, entre ellas,
profesor retirado, ad honorem, emérito, invitado, interino y visitante (Consejo
Universitario, 2008). Esta taxonomia en si ya plantea un conjunto de representaciones de

lo que es ser docente universitario.

Es importante mencionar que, contar con un posgrado académico (Maestria o
Doctorado, o bien, un grado o titulo equivalente a una especialidad de posgrado sobre el
grado universitario), estar o no, en Régimen Académico e, incluso, aprobar el curso de
Didactica Universitaria del Departamento de Docencia Universitaria, segin lo que se

establece en el Reglamento (Consejo Universitario, 2008), no es garantia de que un



docente contratado cuente con la formacion pedagdgica que le permita desarrollar
estrategias y practicas docentes contextualizadas y adaptadas a las necesidades de un
estudiantado que cambia generacidn a generacién, pues son las representaciones
mentales que estos tengan sobre la docencia las que van a permear su propia practica
(Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera, 2009; Abric, 1994; Astudillo, Clerici y Ortiz, 2007). Se
puede decir que existen, desde esta perspectiva, al menos dos tipos de docentes: aquellos
gue simplemente son nombrados como tales por la Universidad, embestidos para dar
clases y los docentes que son tales en virtud de su formacion y que, ademas, ensefian un

saber particular.

Para la presente investigacion se tomé una porcion de la poblaciéon de docentes
universitarios de la Universidad de Costa Rica, a saber, profesorado de la Escuela de
Economia Agricola y Agronegocios (EEAA). Esta seleccion fue realizada por la
disponibilidad e interés de la direccién de la EEAA por la investigacion; adicional a esto, la

carrera se encuentra en el proceso de mejora y reacreditacién.

La Escuela de Economia Agricola y Agronegocios (EEAA) se caracteriza por
promover una profesion multidisciplinaria que se encarga del estudio de las distintas
formas de organizacién de la sociedad, especificamente, en zonas rurales, prestando
especial atencién a la forma en que se satisfacen las necesidades basicas de esa poblacion,
por lo que las diversas disciplinas involucradas son estudiadas bajo una realidad
contextual. De esta manera, se busca que la persona profesional cuente con la capacidad
de aumentar la produccion, productividad y rentabilidad de la zona en armonia con su
entorno como uno de sus principales objetivos (Economia Agricola UCR, 2015). Es,
precisamente, por el caracter de compromiso social, tanto de la Escuela como de la UCR,
en general, que se considera importante conocer al cuerpo docente encargado del logro
efectivo de objetivos trazados en la EEAA vy asi velar por la calidad del proceso educativo

en esta Escuela, en particular.

Esta investigacion busca determinar la relacién entre las representaciones

mentales que los docentes tienen de la docencia misma frente a la practica docente, en el
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contexto de la EEAA. Por tanto, los resultados obtenidos pueden ser un insumo que
permita potenciar las acciones docentes a partir de la mejora de la propia representacién

mental.

Para lograr lo anterior, se estudié el caso de la EEAA desde el enfoque cualitativo,
donde el acercamiento a los docentes y sus representaciones fue necesario para el

adecuado analisis de la informacion.

Ademads, se hizo un abordaje tedrico sobre la docencia universitaria, practica
docente, entre otros temas indispensables, para delimitar el posicionamiento de la

investigadora en el abordaje del problemay del tema.



Capitulo I. Problematica de la investigacion

1.1. Antecedentes de la propuesta

En la actualidad, el estudio de las representaciones se ha convertido en un tema
relevante en la investigacion educativa (Astudillo, Clerici y Ortiz, 2007; Mazzitelli, Aguilar,
Guirao y Olivera, 2009; Garcia, 2004). La indagacién sobre las condiciones, los procesos,
los resultados, entre otros, no han sido suficientes para lograr cambios en la realidad
educativa; se requiere, ademas, conocer la mentalidad de los sujetos involucrados, esas
representaciones que permean su actuar en el campo, es por esto que a las
representaciones se les atribuye tener influencia no sélo en la construccion del
conocimiento pedagdgico sino también influencia en la practica del docente, en el espacio

aulico o fuera de este.

En el dambito escolar, la construccion del conocimiento practico sobre el
guehacer del docente es un tema de gran interés, en tanto es posible afirmar
qgue las representaciones (..) que poseen los docentes sobre su profesion
podrian incidir en sus practicas en el aula y en la institucidn escolar.

(Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera, 2009, p.266).

Ahora bien, el tema de las representaciones ha sido abordado desde diferentes
referentes tedricos, entre ellos, el de las representaciones sociales (Moscovici, 1984;
Abric, 1994) y el de las representaciones mentales (Pozo, 2001). Para dar mas claridad del
posicionamiento tedrico desde donde se aborda esta investigacién, se considera

importante explicar ambos referentes teédricos.

Se entiende la representacion social como “una vision funcional del mundo que
permite al individuo o al grupo conferir sentido a sus conductas, y entender la realidad
mediante su propio sistema de referencias y adaptar y definir de este modo un lugar para

si” (Abric, 1994, p.13). Abric amplia la definicion de la siguiente manera:



Es «una forma de conocimiento, elaborada socialmente y compartida con un
objetivo practico que concurre a la construccion de una realidad comun para un
conjunto social» (Jodelet, 1989:36). Es a la vez «producto y proceso de una
actividad mental por la que un individuo o un grupo reconstituye la realidad
qgue enfrenta y le atribuye una significacion especifica» (Abric, 1987:64). La
representacion no es asi un simple reflejo de la realidad, sino una organizacién
significante. Esta significacion depende, a la vez, de factores contingentes (de
«circunstancias», dice Flament) -naturaleza y obligaciones de la situacion,
contexto inmediato, finalidad de la situacién- y factores mas generales que
rebasan la situacién misma: contexto social e ideolégico, lugar del individuo en
la organizacidn social, historia del individuo y del grupo, desafios sociales.

(Abric, 1994, p.13).

Las representaciones sociales, entonces, se traducen como construcciones
simbdlicas que el individuo va creando a través de las interacciones sociales y que, con el
paso del tiempo, recrea segun su interpretacién y concepcién personal en los diferentes
escenarios donde participa. Asimismo, estas tienen que ver con la manera en que la
informacién se dispone en la mente o con la forma en que se organiza el conocimiento
(Piedra, 2010). Es decir, las representaciones intervienen en las practicas cotidianas del
ser humano, por tanto, para poder modificar esas practicas se requiere lidiar con uno de
los principales obstaculos que son esas propias concepciones epistemoldgicas y, en este
caso, pedagdgicas de los docentes, como bien lo mencionan Astudillo, Clerici y Ortiz

(2007), en su investigacion.

El estudio de las representaciones nos permite adentrarnos en la forma en que
los sujetos interpretan y construyen su conocimiento sobre la realidad y en las
formas en que esto impacta en sus comportamientos y actitudes frente a los
problemas de la vida cotidiana.

(Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera, 2009, p.267).



No obstante, las representaciones mentales se abordan como aquellas donde el
sujeto es capaz de comprender conceptos del mundo real, permitiéndole hacerlos
funcionales y asi poder incorporarlos a su conocimiento y al entorno en donde se
desenvuelve (Matute, Iglesias, Gutiérrez, Capote, Rojas y Duran, 2013). Las
representaciones mentales son “maneras de ‘representar’ internamente el mundo
externo” (Moreira, 1999, p.300). Si se lleva esto al campo educativo, se determina que la
mente humana representa (vuelve a presentar) el mundo creando conceptos que le
permiten aprehenderlo indirectamente; es decir, que para aprender, el sujeto lleva a su
cotidianeidad los conceptos aprendidos en el aula, fusionando asi el conocimiento
empirico con el técnico y, de esta manera, poder comprender el mundo que le rodea

(Matute et al., 2013).

Una vez aclarados los dos referentes tedricos sobre representaciones, es
importante mencionar que este estudio se centra en las representaciones mentales.
Estas son abordadas de manera mas exhaustiva en el marco tedrico de esta investigacion,
dejando claro que en el abordaje tedrico mas reciente incluye aspectos sociales y de

interaccion.

Ahora bien, a nivel internacional, la investigacion en torno a las representaciones
de docentes universitarios ha tenido diversos enfoques, algunas de las investigaciones
consultadas se desarrollaron en relacion con la docencia, curriculo y formacién
pedagdgica e innovaciones en la ensefianza (Mazzitelli, Aguilar, Guirao, y Olivera, 2009;
Astudillo, Clerici y Ortiz, 2007; Rojas, 2013), del uso de tecnologia e instrumentos de
evaluacion en los procesos de ensefianza (Gonzalez y Cuminao, 2005; Garcia, 2004), de la
investigacion (Lobato, 2010; Loli, 2014), de problematicas en el campo académico (Palou
y Utges, 2012), entre otros temas. Estas investigaciones surgen a partir de la importancia
de conocer las representaciones mentales del cuerpo docente y cdmo estas repercuten
en los diversos campos académicos de accién, evidenciando que estas construcciones
mentales son claves en los procesos de mejora de la institucion educativa. Algunas de las

conclusiones se presentan a continuacion.



Astudillo, Clerici y Ortiz (2007), concluyen en su estudio que el conocimiento del
profesorado esta fuertemente constituido por creencias personales o construcciones
mentales propias mas o menos razonables y fundadas; sin embargo, se considera un
conocimiento practico movido por el interés de orientar la accién educativa, pero, a la
vez, es un producto de la experiencia practica, por lo que maneja un doble sentido. En
consecuencia, el avance del estudio de las construcciones mentales y précticas de los
docentes universitarios es indispensable para lograr mejorar la educacién universitaria y

todo lo que esta involucra.

Ademas, Garcia (2004) demuestra que las representaciones del profesorado sobre
los instrumentos de evaluacién provocan incongruencias en la solicitud de produccién, e
incluso en la evaluacion misma debido a la variedad de estructuras y percepciones que
estos tienen sobre ese producto esperado. Esta situacion se genera en un instrumento de
evaluacion frecuentemente utilizado: el ensayo escolar, por lo que, en su caso particular,
requirio la indagacién tanto de las representaciones del docente como las
representaciones del estudiantado en cuanto al tema, generando entre sus conclusiones

o

una de nuestro interés: “el estudiante debe esforzarse por aproximarse a la
representacion de cada docente para tener éxito en la evaluacidon de su texto” (Garcia,

2004, p.24).

Por su lado, Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera (2009) mencionan que las
representaciones del profesorado sobre su objeto de estudio se vinculan, principal y
necesariamente, con cualidades personales y no sociales. Estos se estructuran
relacionandose con aspectos de dos dimensiones particulares en el proceso de formacion:

identitaria y educativa.

En el caso del abordaje a una problematica educativa como lo es la desercién y
desgranamiento de una carrera profesional, Palou y Utges (2012) concluyen en su
investigacion, que la posibilidad de cambiar la ensefianza sin cambiar las creencias o
construcciones mentales que en estas subyacen es dificil, ya que se requiere tener

conciencia de las razones que alimentan la practica docente para asi lograr modificar



aspectos determinantes con el fin de mejorar. Conocer la manera en que el profesorado
concibe e interpreta las problematicas, posibilita la discusién reflexiva para que cada
participante tome conciencia de la necesidad de ser parte en el proceso de desarrollo de

alternativas innovadoras que contribuyan a superar el problema.

En resumen, segun los estudios expuestos, las representaciones mentales de cada
individuo podrian generar procesos enriquecedores en la produccion de materiales
académicos, o bien, podrian dificultar la practica académica cuando dichas
representaciones no estan claras, cargadas de errores conceptuales o carecen de rutas

operativas o aplicabilidad en los procesos formativos.

Entre las investigaciones en el campo educativo, a nivel nacional, son escasas
aquellas sobre representaciones mentales; solamente se encontraron dos. La mas reciente
se trata de una investigacion académica sobre las creencias y representaciones del
estudiantado en los procesos de formacion, donde se expone que, para hacer mejoras, no
s6lo se debe centrar la atencién en los docentes, sino también en el papel del
estudiantado como sujetos participes, para asi fortalecer los procesos de toma de decision
al respecto, comunmente, a partir del profesorado como Unico eje (Piedra y Arias, 2015).
Desde su objeto de estudio, exponen el papel de las representaciones y su importancia
investigativa: “Las nociones, opiniones e ideas de los y las estudiantes de sus propios
procesos formativos actian como bucle sobre las mismas acciones formativas y, por ende,

son evaluaciones que merecen ser captadas y comprendidas” (Piedra y Arias, 2015, p.24).

Piedra y Arias (2015) mencionan que el ejercicio docente y la misma actividad de
aprender y construir conocimiento en el contexto de formacién universitaria, estan
permeados por las creencias, las representaciones, las emociones y el sentimiento de
emociones en el mismo momento, de forma coarticulada y compleja; pero, ademas,
parece que estos elementos hacen que en ese ejercicio docente, el aprendizaje y la

construccion del conocimiento sean posibles.
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En otra investigacion, Piedra (2010) aborda el lenguaje y los procesos cognitivos
del tema de las representaciones desde el estudio de la deixis personal y la representacion
mental, donde esta ultima se concibe como la organizacion de la informacién y el
conocimiento, se coarticula con la memoria, la atencidn, la solucidon de problemas o la

toma de decisiones.

Segun lo expuesto, se evidencia que la investigacién de las representaciones
mentales en el dmbito educativo ha generado importantes contribuciones, siendo este un
constructo valioso para la educaciéon desde multiples puntos y, uno de ellos, es el de cémo

los docentes se representan a si mismos.

1.2. Problema de investigacion

El topico de la docencia universitaria ha sido explorado desde diversos puntos de
vista, entre ellos se encuentra la pedagogia universitaria, el curriculo, la psicologia
(Arbolozaga, 2012; Astrudillo, Clerici y Ortiz, 2007) asi como, por las ciencias cognitivas,
antropologia, neurociencias, entre otras ciencias o disciplinas (Banguero, 2013; Castro,
2015; Dominguez, Medina y Cacheiro, 2010) que han llegado a mostrar renovados
espacios de exploracion de lo que sucede en los claustros universitarios, los procesos
formativos e, incluso, el propio hecho pedagdgico, asi como la exploracién de los vinculos

docente-estudiantes y docentes-accion formativa, entre otros.

Con esta investigacion, se abre un espacio de interés para explorar las posibles
relaciones entre las representaciones mentales (esto es, constructos biosocioculturales
gue nos permite concebir el mundo y navegar en él) y la accién docente, en el campo de Ia

formacion universitaria de estudiantes.

Los estudios consultados sobre las investigaciones de las representaciones

mentales en temas educativos, han demostrado que es necesario conocer cuales son esos
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factores que permean el actuar de los docentes en su practica, pues, para lograr una clara
comprension de lo que sucede dentro o fuera del aula se necesita mas que la
implementacién de condiciones, procesos o lineamientos que traten de controlar o
asegurar resultados. Es decir, todo proceso estd influenciado por construcciones mentales
propias de cada participante y si se quieren lograr resultados determinados se necesitan

conocer los aspectos que estan influenciando los procesos.

Comunmente, la accién docente ha sido abordada desde la planificaciéon didactica,
la ensefianza, la evaluacion de los aprendizajes y otros. Por otra parte, las
representaciones mentales que el profesorado tiene de su propia accién, asi como del ser
docente, podrian influir o influyen, en las relaciones que el docente mismo genera con

otros colegas, con sus estudiantes, con la academia y con el pais (Pérez, 1998).

Por consiguiente, esta investigacidn indaga sobre las representaciones mentales de
los docentes, con el fin de poder generar informacidon oportuna que permita fortalecer los

procesos formativos en la EEAA, en un futuro.

En consecuencia, la pregunta que esta investigacion busca contestar es: ¢Cémo el
profesorado del estudio, relaciona las representaciones mentales que tiene acerca de la

docencia con su propia practica formadora?

1.3. Justificacidon

El concepto de representacion mental no es nada nuevo, se viene usando de
manera robusta y diversa desde mediados del siglo pasado por la psicologia cognitiva vy,
posteriormente, por la ciencia cognitiva. De manera general, se puede indicar que una
representacion mental es una entidad hipotética que se presume que representa una
percepcién, pensamiento, memoria o similar durante las operaciones cognitivas. Por

ejemplo, cuando se hace aritmética mental, se presume que se opera sobre
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representaciones mentales que corresponden a digitos y operadores numéricos; cuando
uno se imagina mirando el reverso de un objeto, presumiblemente opera sobre una
representacion mental de ese objeto; cuando uno repite un nimero de teléfono en voz
alta mientras lo marca, presumiblemente opera en representaciones mentales de los
nombres de los digitos (Palou y Utges, 2012). Pese a su aparente simpleza, la diversidad

de la investigacion, al respecto, nos ubica en un campo complejo de la ciencia.

Actualmente, existen muchos modelos de las representaciones mentales que van
desde las versiones iniciales de caracter informacional (Pozo, 2001), hasta las versiones de
la psicologia y ciencia cognitiva encarnada, que ubican a las representaciones mentales
mas alld de los modelos informacionales, colocandola en el campo de lo social, las
emociones, el cuerpo, la cultura y la prospeccién en los procesos de toma de decisiones y

solucién de problemas (Carruthers, 2008).

Multiples estudios de recién data han podido determinar la relacién entre las
representaciones mentales y las emociones y la motivacion (Varga, 2012); la relacion con
los procesos de aprendizaje (Samuelowicz y Bain, 2002; Woolfolk, Davis y Pape, 2006) o la
relacion que tienen con la memoria en la prospeccién de las acciones u operaciones en el

mundo (Carruthers, 2008).

Esto ultimo significa que parece existir una relaciéon directamente proporcional
entre lo que se representa mentalmente, ya sea de manera consciente o automatica, y las
acciones que se toman en consecuencia. Barone y Guiducci (2009) exponen un ejemplo
extremo sobre esto cuando explican la anorexia como trastorno alimenticio, donde una
vez establecida la auto-representacion mental de que se esta con sobrepeso, las personas
tienden a suprimir la ingesta de alimentos o la expulsién de estos por diversos medios;

esto, a raiz de la auto-representacién mental del cuerpo.

Segun esto, se puede decir que, de acuerdo con las evidencias, existe una relacién
entre la manera en cdmo un docente se auto-representa como tal y su accidon docente; es

decir, la relacion entre el “ser docente”, autopercibido o captado por otros sujetos y su



13

desempeiio como docente. Sobre este tema existen muchos estudios y entre los mas
interesantes estd el de Pozo, Pérez, Scheuer, Mateos, Martin y De la Cruz (2006) o el de
Vilanova, Maria-Mateos-Sanz y Garcia (2011); en donde queda claro la relacidon antes
indicada entre representacion de la docencia/ser docente y la actividad de ensefiar o

accion formativa.

Tomando en cuenta lo anterior, es evidente la importancia del estudio de las
representaciones mentales en los procesos formativos universitarios, en el estudio de la
nocion y auto-representacion de la docencia, de la idea de estudiante, del conocimiento,

por solo mencionar algunos contenidos sensibles por trabajar.

Para finales del siglo pasado la existencia de estudios de las representaciones
mentales en el campo de la pedagogia era minima y ademas aislada. Para inicios de siglo,
por diversos motivos que eximimos mencionar, la cardinalidad de investigaciones viene en
aumento (Pérez, Pozo, Scheuer y Mateos, 2001; Pratt, 2002; Martin, Mateos, Pérez, Pozo
y Pecharroman, 2004; Groult y Mercau, 2010), demostrando con ello el valor de la

relacion de las representaciones mentales, como teoria, con la educacion.

Por otro lado, aproximarnos a la relacion entre la representacion de la docencia y
su practica coloca esta investigaciéon en uno de los espacios de inter-relacién causal
compleja, que puede permitir procesos de mejora formativa a partir de la comprensién y
modificacion de estas representaciones mentales. El reto se plantea aqui, qué tipo de

acompafiamientos e intervenciones es posible ofrecer para esta modificacién.

El paradigma de la representacion mental del docente ha sido estudiado a
partir de diversos planteamientos y enfoques tedricos, sobre todo en el presente siglo
como se ha mencionado. También, se ha logrado sostener la idea de que las actividades
de representacion mental (esquemas, teorias, creencias, razonamientos, entre otros),
funcionan como orientadores del quehacer formativo del cuerpo docente; es decir, las
investigaciones ya se vienen aproximando, desde la educacién, a este paradigma causal-

complejo con algunas propuestas sumamente interesantes que incluyen propuestas
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cognitivas explicativas de las acciones docentes (Feldman, 2007; Montero, 2002;

Imbernén, 2012).

La idea de esta relacidon aparentemente causal (aungque no unica) de los procesos
cognitivos del docente y su practica, ha dado origen a diferentes perspectivas tedrico-
metodoldgicas de abordaje de la investigacién. Algunas de estas propuestas tedricas
pueden ser la del pensamiento y toma de decisiones del profesor (Clark y Peterson, 1985);
el estudio del conocimiento didactico del contenido (presentado sobre todo por Shulman,

I "

1981); los estudios sobre el “conocimiento practico del docente” (a partir de las
investigaciones de Elbaz, 1981; Conelly, Clandinin y Jean, 1988); los estudios sobre la
reflexion como sustrato de la accién docente (planteado especialmente por Schén (1987)
y los abordajes sobre las representaciones mentales y teorias implicitas (planteadas en

parte por Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).

Como exponen Cossio, Friné y Hernandez (2016):

Las posturas anteriores, si bien muestran diferencias conceptuales, mantienen
algunas coincidencias: reconocen la existencia de un “conocimiento en
accion” del profesor que se relaciona directamente con las situaciones
educativas y admiten un saber de naturaleza implicita que se distingue del
conocimiento expuesto verbalmente (son conceptualizaciones, repertorios o
teorias “en uso”).

(p.1139)

De manera particular, interesa para este trabajo el enfoque de las

representaciones mentales por las siguientes tres razones:

Primero, existe suficiente evidencia empirica que relaciona la causalidad directa

entre representaciones mentales y practicas docentes.



15

Segundo, las representaciones mentales y su relacidon con la prospectividad en la
accién docente, tienen evidente capacidad explicativa en la comprension de las acciones y

practicas que realizan los docentes.

Tercero, la linea metodoldgica propuesta evidencia potencialidad heuristica que se
sustenta en trabajos semejantes antecesores, que han permitido generar una cauda de
trabajos sobre distintos aspectos y dominios, en el estudio de la relacion sobre
representaciones mentales o teorias implicitas y la accion docente (Marrero, 2009; Pozo

et al., 2006; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Rodrigo, 1997).

En el caso de esta investigacion, al conocer las representaciones mentales del
profesorado sobre la docencia y sus practicas relacionadas con las mismas, se puede
contar con insumos importantes que ofrecen posibilidades de mejora en la EEAA en el
campo pedagégico y didactico; pero, también, en la revision de las creencias y

atribuciones de los docentes en torno a los procesos formativos.

1.4. Objetivos

1.4.1. Objetivo general
e Analizar las representaciones mentales que el profesorado tiene acerca de la
docencia y la relacién de estas con sus practicas formadoras, en la Escuela de

Economia Agricola y Agronegocios, de la Universidad de Costa Rica.

1.4.2. Objetivos especificos
e Determinar cuales son las representaciones mentales que las personas docentes
tienen acerca de la docencia universitaria.
e Caracterizar la practica docente del profesorado de la Escuela de Economia
Agricola y Agronegocios de la UCR.
e Establecer las relaciones entre las representaciones mentales del profesorado y la

practica docente.



16

Capitulo Il. Marco tedrico

En este capitulo se determina el posicionamiento tedrico con el que se aborda esta
investigacion. En especifico, se desarrolla el tema de las representaciones mentales y su
contexto como factores que se extrapolan en el campo educativo, relacionados con la

labor del docente universitario.

A continuacion, se presenta una infografia que resume el desarrollo tedrico que

mas adelante se plantea.
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2.1. Representaciones mentales

Las representaciones mentales son las maneras que tenemos los humanos de
interpretar y pensar la realidad. Este proceso mental se desarrolla en el individuo dentro
de un grupo social, lo que le permite crear relaciones, asociaciones y atribuciones a los
distintos objetos o situaciones que le rodean. Es decir, las representaciones mentales son
aquellas construcciones mentales que se forman para dar sentido al entorno y darle

significado a algo real, abstracto o ausente.

Los seres humanos construyen representaciones mentales sobre el entorno que
los rodea, sobre si mismos, sobre |la sociedad y sobre la naturaleza en la cual se
constituyen como personas. Estas representaciones se organizan en estructuras
conceptuales, procedimentales y actitudinales para darle sentido a la interioridad
y exterioridad de su entorno, con miras al dominio, la intervencién, el control y la
transformacién del mismo.

(Arbeldez, 2002, parr. 5).

Por lo tanto, en el presente estudio se desarrolla el tema de las representaciones
mentales a partir de los aportes de tres teorias que ayudaran a clarificar dicho concepto.

Cada una de las teorias y sus aportes se detallaran a continuacion.

Aporte tedrico segun Teun A. van Dijk

La primera contribucidon sobre el concepto de las representaciones mentales lo
aporta Teun A. Van Dijk (2000), quien menciona que las representaciones estan
conformadas por creencias socialmente compartidas al igual que las ideologias. Esto
localiza a las representaciones en la memoria semantica, que es un constructo tedrico
cognitivo que permite el almacenamiento y procesamiento de informacion,

especificamente, de creencias que se comparten con otros (creencias sociales).

Ademas, Van Dijk (2000) le atribuye, tanto a las representaciones como a las
ideologias, una naturaleza abstracta o general que esta influenciada por el contexto o son

sensibles a él; permitiéndole clasificarse como un fendmeno mental y social a la vez.
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Ahora bien, segun este autor, para que algo llegue a ser ideologia debe partir de un
conocimiento general donde se desarrolle alguna creencia de grupo que la desafie. En el
momento en que estas creencias se opongan entre si, se formard una ideologia
compuesta por un grupo de creencias sociales compartidas por ese grupo especifico;
razon por la cual esa construccion mental y social requiere de interaccion social,
participacién, situaciones sociales, organizacion y, algunas veces, institucionalizacion para

que llegue a ser (Van Dijk, 2000).

En este enfoque, las representaciones mentales, al localizarse en la memoria
social, son parte de la cognicién social del ser humano, por lo que “pueden ser totalmente
comprendidas solamente en términos de sus funciones sociales, para los actores sociales
como miembros de un grupo en situaciones sociales” (Van Dijk, 2000, p.70). Es decir, para
comprender la combinacién de representaciones mentales que conforman la cognicion
social del individuo, se debe considerar que las mismas estan socialmente compartidas,

por lo que se requiere conocer y estudiar los procesos de sus usos en contextos sociales.

A partir de esta consigna, todo lo cognitivo es social y su estudio requiere un
enfoque estructural, con el fin de explicar lo que los sujetos conocen como el resultado de
su pensamiento, sin obviar que existe una considerable sensibilidad a las diversas
dimensiones de la estructura social, es decir, el contexto en donde el sujeto se

desenvuelve (Van Dijk, 2000).

Para lograr esto, Van Dijk (2000) define una estructura a partir del esquema de las
actitudes; esta estructura es argumentativa, donde se exponen los constructos mentales
en categorias como problema/solucidon y donde se concibe una dimensién normativa del
mismo vy la nocién de nosotros/ellos, definiendo lo que los miembros del grupo deben, o
no, hacer. Aunado a esto, Van Dijk (2000) define las categorias que permiten la existencia
y reproduccién de las representaciones de las creencias ideoldgicas de un grupo, entre

ellas:
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e Pertenencia. Se define el “Ser”, de esta manera los miembros se identifican con el
grupo vy, de igual forma, se identifica quiénes pueden ser parte.

e Actividades. Se define lo que hace el grupo, asi como lo que esperan hacer, con el
fin de identificar la razén de su existencia.

e Obijetivos. Dictan el para qué del grupo, definiendo asi lo que quieren hacer.

e Valores/normas. Es la forma en que el grupo se evalta a si mismo y evalta a otros

gue no son parte del grupo. Ademas, se define lo que se deberia hacer.

e Posicion y relacién con otros. En esta categoria se define quiénes son iguales o

diferentes al grupo, asi como los enemigos u oponentes del mismo.
® Recursos. Se refiere a los recursos sociales que se deberian tener respecto de los

que el grupo ya tiene.

De esta manera, las construcciones mentales o ideoldgicas que definen un grupo
se pueden llegar a identificar y reproducir de manera mas eficiente, aunque muchas veces
estas construcciones no se desarrollan de manera consciente. Sin embargo, para Van Dijk

(2000) estas son necesarias para la identidad tanto de grupo como personal.

Aporte tedrico segun Juan Ignacio Pozo

Este autor considera que las representaciones mentales son teorias implicitas que
vamos creando, muchas veces, inconscientemente, desde que nacemos y son estas
creencias las que rigen nuestras acciones al estar profundamente arraigadas. Lo anterior,
se hace posible a través de una herencia cultural, o consciencia histérica, formada de
creencias heredadas que permiten una representacién bastante eficaz del mundo fisico y
social (Pozo, 2001; Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, Martin y De la Cruz, 2006); y una
herencia cognitiva, es decir, una mente humana que evoluciond y hace posible y necesario

el aprendizaje como una actividad social y cultural (Mithen, 1996; Pozo et al., 2006).

Comprender lo que se construyd en la mente de otros o en nuestra propia mente,
es uno de los ejes centrales de la teoria de Pozo. Este autor menciona que la forma

efectiva para cambiar alguna practica es conociendo la concepcién que existe en la mente
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del actor, misma que genera o provoca esa practica (Pozo et al., 2006); partiendo del
hecho de que lo que creemos y lo que hacemos esta vinculado; pero, no necesariamente

es lo mismo y, por tanto, no es algo facil de lograr.

La adquisicién de teorias implicitas, en su mayoria inconscientes, requiere de un
choque representacional para poder darnos cuenta de su existencia y, en dado caso,

poder provocar un verdadero cambio representacional.

Para lograr esto, se requiere de una meta-representacion que es definida como la
capacidad de “representarnos nuestras propias representaciones” (Pozo et al., 2006,
p.35), es decir, la capacidad de conocer, expresar y estudiar las representaciones
implicitas o explicitas de las personas. Esta capacidad meta-representacional es propia del

ser humano y se da gracias a las adaptaciones evolutivas y sociales de la especie.

Pozo et al. (2006), comenta que la adquisicién de las representaciones cotidianas
se debe a una repetida exposicion del individuo a situaciones de aprendizaje que repiten
patrones y estan culturalmente organizadas. Estas representaciones se clasifican como
implicitas o explicitas segun el tipo de aprendizaje que las origind, siendo una experiencia
de aprendizaje implicito o explicito o una intencion educativa formal o informal,

respectivamente.

Nuestras representaciones implicitas son resultado de la experiencia personal en
esos escenarios culturales de aprendizaje y, como tales, no suelen ser faciles de
comunicar ni de compartir, porque posiblemente vienen representadas en
cadigos no formalizados. Son algo que sentimos, vivimos y experimentamos en
nuestras propias carnes, y cualquier intento de verbalizarlas, de explicitarlas en
un codigo compartido, no deja de ser una traduccién, un proceso de
redescripcion representacional (Karmiloff-Smith, 1992) o explicitacion de esas
representaciones (Pozo, 2001), que en si mismo ya las transforma.

(Pozo et al., 2006, p.102).
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A partir de esta postura, las representaciones son encarnadas, esto es, todas las
representaciones que tenemos del mundo fisico, social, e incluso, de nosotros mismos
como individuos, estan mediados por la manera en que nuestro cuerpo se relaciona con el
mundo, incluyendo las emociones (Pozo et al., 2006; Piedra, 2013). Precisamente, esto es

lo que hace mas complejo el proceso de cambio conceptual o representacional.

Aporte tedrico segun Luis A. Piedra

Seguidamente, y para efecto del presente estudio, se plantea otro punto de vista
respecto de las representaciones mentales. Para Piedra (2010), las representaciones
mentales toman en cuenta lo corporal, lo social, lo linglistico y lo emocional en el ser
humano, pues estas son las formas en que disponemos la informacidn en nuestra mente y
organizamos el conocimiento y, al mismo tiempo, la manera en que el sujeto se relaciona
con el mundo por medio de categorizaciones, la memoria, la percepcion y las sensaciones

(Piedra, 2010).

Para el autor, la cognicién es un producto biolégico evolutivo que nos permite
desarrollar tanto procesos basicos como de pensamiento superior, a través de la
construccion representacional del mundo externo o interno del sujeto, coincidiendo con la

concepcion de las representaciones situadas en un contexto que influye sobre ellas.

Ademas, defiende que la cognicion y el lenguaje son propios de nuestra especie en
sociedad, por lo que el Homo Sapiens Sapiens “es un ser representacional y simbdlico, lo
cual permite la competencia cognitiva de la meta-representatividad. En otras palabras,
lenguaje y cognicidn permiten la meta-representatividad” (Piedra, 2010, p.48). Es a través
del lenguaje que se construyen, socializan y comprenden las representaciones mentales,

por tanto, todas ellas estan socializadas.

Es decir, la representacion mental es un constructo que mantiene una variacion
conjunta entre un estado interno y ciertos estados del entorno en el que se situa el sujeto.
Esta podria ser falsa; pero, siempre tiene una funcién establecida para su existencia

(Piedra, 2010).
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Otro de sus aportes es la clasificacion de dos formas de representaciones, entre
ellas estan las que tienen que ver con formalismos analiticos y las que tienen que ver con
sentidos (Piedra, 2010). Las primeras son representaciones relacionadas con formalismos
analiticos como redes semdanticas, modelos de rasgos, esquemas o guiones, productos y
sistemas de produccién, entre otros (Piedra, 2010). Esta clasificacion se basa en el
posicionamiento de la psicologia cognitiva informacionalista, que defiende la teoria de la
computacion donde el cerebro es visto como un hardware y la mente como un software;
es decir, la mente es un sistema que combina y procesa simbolos, regida por reglas

légicas, virtuales y abstractas (Bedia y Castillo, 2010).

La psicologia cognitiva informacionalista propone una mente sin génesis, sin
historia, sin filogenética, sin ontogenética y sin cultura. Para los psicdlogos cognitivistas de
este tipo, el conocimiento se reduce a informacidon dentro de una mente internista que
trabaja con una memoria aislada o semi-aislada, que no toman en cuenta el factor
cultural. Por el contrario, el modelo de la psicologia cognitiva o ciencia cognitiva analégica
o encarnada, aborda las representaciones como construcciones simbdlicas, también
llamadas artefactos culturales, que el sujeto utiliza e incorpora a la memoria con

capacidades de externalizarse (Pozo, 2001).

La segunda forma de representacion es la relacionada con los sentidos y los
diferentes tipos de ingresos a los sistemas cognitivos, como las representaciones ecoicas
(auditivas), iconicas (visuales), tactiles y gustativas. Este abordaje se da a partir de los afios
noventa y origind el posicionamiento psicolégico cognitivo analdgico, que busca
comprender la relacién entre lo social, lo cultural, lo emocional, lo evolutivo y lo
lingliistico de la especie con las representaciones mentales (Piedra, 2010). Por lo tanto, las
representaciones se deben analizar en su contexto, tomando en cuenta la cultura, lo social

y las interacciones humanas.

A continuacion, se presenta una tabla que expone las principales contribuciones de
los tedricos antes citados, con el fin de establecer el posicionamiento de la presente

investigacion en cuanto a las representaciones mentales.
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Tabla 1. Aportes para el posicionamiento tedrico de las representaciones mentales

Teun van Dijk Juan l. Pozo Luis A. Piedra

Se entiende ideologia como  Las representaciones implicitas La mente enactiva se forma a

una representacion mental, no siempre se reconocen como través del contexto, la cultura,

cuyo origen esta en las presentes en la vida o la interaccion social, las

creencias socialmente pensamientos, sino que estan emociones y las

compartidas. inferidas. Al igual que las representaciones mentales; y

representaciones mentales. todas estas se interrelacionan.

4 4 4

Por tanto, las representaciones son construcciones mentales que se dan por factores
cognitivos y sociales de manera coarticulada, por lo que la lectura del contexto y otros

factores son determinantes para poder identificarlas y, en dado caso, modificarlas.

Fuente: Elaboracién propia.

En consecuencia, para efectos del presente estudio, se consideran las
representaciones mentales como un conjunto de creencias socialmente compartidas que
se deben analizar tomando en cuenta su contexto. Es decir, aun, cuando se tomen en
cuenta caracteristicas como socialmente compartidas, implicitas o contextualizadas, no se
van a considerar los constructos tedricos de las representaciones sociales o de las
representaciones implicitas, sino que todo se abordard desde el constructo de la

representacion mental de tipo encarnado.

Esta investigacion indaga sobre las construcciones mentales de las personas
docentes de la EEAA, partiendo de la premisa de que no existen representaciones
mentales que no involucren lo social, el contexto, la cultura y la interaccién con otros. De
esta manera, se pretendid conocer lo que estos docentes piensan acerca de la docencia y

de la practica docente, tomando en cuenta sus creencias.
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2.1.1. Creencias
Para este estudio, las creencias se abordaron como un producto del pensamiento o
de la mente, es decir, como cualquier cosa que pueda ser pensada (Van Dijk, 2000). Las

creencias son unidades de informacién que no se conforman por mas de una creencia.

Las creencias se pueden definir como unidades de informacién y de
procesamiento de la informacién, asi como también pueden ser consideradas
como productos del pensamiento, o, ciertamente, como las condiciones vy
consecuencias (mentales) del discurso y la interaccion social (...) Las creencias
necesitan algun tipo de “contenido” u “objeto”. Deben ser acerca de alguna cosa.

(Van Dijk, 2000, p.38).

Existen creencias que se relacionan con la memoria episddica, que es la encargada
de sistematizar creencias sobre episodios concretos que hemos vivido, visto o de los que
hemos recopilado informacién; en esta memoria se dan presencia las creencias personales
generales que se caracterizan por ser abstractas y estar desligadas del contexto. Por otro
lado, estan las creencias sociales particulares, que son creencias episddicas condicionadas
por el contexto, estas tienen lugar en la memoria semantica que es la que organiza las

creencias que compartimos con otros (Van Dijk, 2000).

Sin embargo, no se pueden separar ambas concepciones como si no tuviese
relacion entre ellas, pues lo personal siempre va a estar influenciado por lo social o
ideoldgico, segun Van Dijk (2000), de una u otra manera. Puesto que, en el momento en
gue se comparte lo que se piensa, ya se esta generando una traducciéon contextual para
gue el oyente la comprenda o, incluso, para que el mismo que comparte la comprenda. De
igual manera, Van Dijk (2000), dice que lo que personalmente se cree se ha ido
construyendo a partir de la interaccién social, la cultura, el contexto y otros agentes
influenciadores, en otras palabras, las creencias tienen relacion con el mundo exterior, por
lo que constituyen el mundo natural o social permitiéndole a los sujetos estructurarlo,

comprenderlo y experimentarlo en términos de sus creencias.
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Para Van Dijk (2000), los seres humanos tienen creencias que se pueden clasificar

segun su funcién o aporte, o si estdn o no socialmente compartidas (Van Dijk, 2000). En

este caso, se abordara la clasificaciéon desde las creencias sociales, determinando las

diferencias de estas con las creencias personales.

Creencias evaluativas, también llamadas opiniones. Estas son el conjunto de

opiniones sociales de un grupo sobre un dominio o tema especifico. Estas
creencias generan actitudes propias de ese grupo, por lo que permiten comunicar
lo que las personas que las poseen piensan sobre algo o la forma en que estas se
relacionan con o sobre el mundo. Se basan en valores o normas socialmente
compartidas que definen el orden moral de esa sociedad, pues las actitudes dictan
o definen lo que gusta o no gusta, lo que se considera bueno o malo y lo que se
debe o no debe hacer. Estas opiniones se comparten socialmente y pueden influir
en las opiniones personales del individuo (que son las que no estan socialmente
compartidas).

Creencias facticas, también Ilamadas conocimiento sociocultural. El conocimiento

se define seguin lo que (pensamos que) sucede, definiendo si es verdadero o falso,
pero el conocimiento sociocultural son creencias facticas socialmente compartidas
basadas en criterios de verdad socialmente aceptados. En consecuencia, estas
creencias pueden ser falsas o verdaderas, segun la posicion colectiva del grupo.

Creencias culturales, también llamadas creencias sociales o comunes. Son

creencias generales que se dan por sentadas en una sociedad o cultura.

Creencias grupales. Son creencias mas especificas de uno o varios grupos sociales

dentro de una cultura general. Estas pueden ser sectarias.

Las creencias rigen las acciones de los sujetos, a menudo, de manera inconsciente,

pues no siempre sabemos que las tenemos o en qué consisten, pues son herencia cultural

(Pozo et al., 2006).
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Para efectos de esta investigacion, las creencias se toman como el componente
principal que conforma una representacion mental en los sujetos y, por estar socialmente
compartidas, se investigaron las implicaciones que tiene el contexto en el que las personas
docentes se desenvuelven en o para su practica, sin dejar de lado las expectativas que

estos aportan a la escena.

2.1.2. Expectativas
La expectativa es definida como la esperanza o posibilidad razonable de realizar

algo, conseguir algo o de que algo llegue a suceder (Real Academia Espafiola, 2017).

Iﬂ

Para Van Dijk (1980), las expectativas estdn determinadas por el “conocimiento
sobre la estructura de los mundos en general y de los estados particulares de cosas o
transcursos de sucesos” (p.157). Es decir, las expectativas son conjuntos de conocimiento
gue se adquieren previamente y que permiten formular condiciones generales de

interpretacion, para secuencias coherentes de un evento o situacion (Van Dijk, 1980).

Para este estudio, se toma en cuenta la expectativa como un factor que determina
la construccién mental de conceptos o procesos que las personas docentes aplican en su

practica.

2.1.3. Atribuciones

Estas se definen como la accion de asignar hechos o cualidades a alguien o algo, a
veces sin conocimiento seguro (Real Academia Espafiola, 2017). Para Van Dijk (1985), las
atribuciones son procesos que generan las interpretaciones, es decir, la interpretacion del
discurso es la atribucion de significados que se le dan a las expresiones de ese discurso.

Esta interpretacién es intencional.

La teoria de la atribucién viene de la psicologia social y se ha fortalecido con los

aportes de la psicologia cognitiva y la ciencia cognitiva. Su aporte resulta valioso para
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poder comprender cdmo las personas se comportan con otras personas o situaciones

luego de que le han atribuido determinadas creencias o caracteristicas.

Esta teoria permite analizar cdmo las personas explican el comportamiento de
otras personas y los acontecimientos de la vida. Para efectos de esta investigacion, este
recurso sirve para entender cdmo se conciben las representaciones del docente mediante

las atribuciones de roles, personalidad, entre otros.

2.2. Contexto
El término de contexto estd relacionado con una situacion, circunstancia o
escenario en el que se desarrollé algun fendmeno, evento, accion o discurso, es decir, el

entorno, lo circundante (Van Dijk, 2013; Real Academia Espaiola, 2017).

Sin embargo, el contexto va mas alla de un entorno. Segun Van Dijk (2013), este no
es una clase de “condicién objetiva o de causa directa, sino que mas bien son constructos
(inter)subjetivos disefiados y actualizados continuamente en la interaccion de los
participantes como miembros de grupos y comunidades” (p.11). Si esto no fuera asi, todas

las personas involucradas en una misma situacion hablarian de igual manera de ella.

Entonces, los contextos son constructos mentales de los participantes (Van Dijk,
2013), subjetivos, definidos por “experiencias, percepciones, opiniones, conocimientos,
puntos de vista y emociones, en relacién con la situacion comunicativa; proceden de
modelos de experiencia” (Pardo y Rodriguez, 2009, p.207). Aunado a esto, Pardo y

Rodriguez (2009) explican:

Simultaneamente, son representaciones sociales de las que disponen los
participantes de la accion comunicativa, en relacidn con conocimientos comunes,
actitudes e ideologias. En esa medida son intersubjetivos y tienen la funcién de

garantizar los grados de adecuacion requeridos para que los entornos cognitivos
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y socioculturales se articulen en la interaccién comunicativa, por lo cual tienen
una funcién pragmatica.

(p.207)

El contexto se convierte en una experiencia Unica donde se combinan muchos
factores subjetivos con una situacion comunicativa especifica; cada proceso de
comunicacion es Unico y diferente para cada participante, ya que cada uno posee
conocimientos, opiniones y emociones distintos (Van Dijk, 2013). “La representacion
mental de la situacion comunicativa se hace con un modelo mental especifico que

llamamos modelo del contexto o simplemente contexto” (Van Dijk, 2001, p.71).

Los contextos son modelos mentales. En teoria, los constructos subjetivos de los
participantes se explicarian en términos de un tipo especial de modelo mental: el
modelo contextual. Este modelo representa las propiedades relevantes del
ambiente comunicativo en la memoria episddica (autobiografica) y controla
continuamente los procesos de produccion y comprension del discurso.

(Van Dijk, 2013, p.32).

Todo lo anterior, se relaciona con el campo educativo en las funciones de los
modelos del contexto. La teoria dice que “los modelos del contexto controlan la
produccién y la recepcion del discurso, de tal manera que la estructura del discurso (o su
interpretacion por el receptor) sea "adecuada’ o 'apropiada’ a la situacién interpersonal y
social” (Van Dijk, 2001, p.73); haciendo del contexto un factor determinante en el proceso

de ensefianza y aprendizaje.

Sin embargo, el contexto puede verse no solo desde la representacién mental
como constructo subjetivo (Van Dijk, 2001), sino también desde el contexto concreto,

fisico y material (Alfaro, 2015).

Para Alfaro (2015), el ambiente que rodea e influye en un participante es el
contexto. En el caso del ambito educativo, el contexto es el entorno que lo envuelve y lo

determina. En este, el espacio, los docentes y el estudiantado son los participantes. El
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espacio fisico en donde se construye el conocimiento, la ubicacién geografica, las
caracteristicas sociodemograficas de los participantes y la estructura familiar con la que
cuentan, son factores que van determinando el contexto; a nivel institucional. Alfaro
(2015), cree que el tipo de organizacién educativa, la calidad docente, el tipo de espacio
aulico e incluso los servicios complementarios, como agua y luz, son factores que se deben

considerar al momento de analizar el contexto educativo.

Las particularidades de los participantes, tales como el idioma, las costumbres o
diferentes capacidades de estos, son caracteristicas que no se pueden obviar al momento

de analizar y determinar un contexto educativo (Alfaro, 2015).

Por consiguiente, a la hora de estudiar un contexto educativo se requiere
identificar caracteristicas esenciales que faciliten su comprension y permitan su
descripcién y andlisis. Teun A. Van Dijk (2001), define las categorias que dan forma a los

contextos en un sistema de dos niveles, de la siguiente manera:

* Primer nivel. Partiendo de la premisa que dicta que el modelo mental es la base
para la comprensién de situaciones y eventos especificos; van Dijk (2001), define
modelo mental como “una representacién individual, subjetiva, de un
evento/situacion en la memoria episddica, que es parte de la memoria a largo
plazo” (p.71), es decir, una experiencia; e incluye un primer nivel de categorias

generales que se enlistan a continuacion:

o Escenario: Refiriéndose a un espacio fisico y temporal.
o Participantes: Refiriéndose a los involucrados y sus respectivos roles.

o Evento o accién: Refiriéndose a una situacion especifica que podria incluir

una dimension evaluativa y emotiva.

* Segundo nivel. Para darle sentido a una teoria del contexto, Van Dijk (2001),
asegura que se necesita explicar la contextualizaciéon de las estructuras del

discurso, usando para esto dos grupos de categorias que se definen seguidamente:
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o Categorias globales: Son categorias macro que se definen por estructuras

globales de una situacion comunicativa relevante, por ejemplo, la

estructura social, politica, histérica o cultural de un evento comunicativo.

Dominio. Representa un sector global de la sociedad que permite
gue los participantes den su ubicacién general o social (politica,
educacién o salud) permitiendo a los participantes empoderarse de
una situacion, por medio de reglas de interaccion, interpretacion e
interaccion y restringiendo a las categorias locales.

Participantes globales. Refiriéndose a los discursos colectivos o
representaciones sociales presentes entre los participantes, o bien,
las ideologias del grupo.

Accidn global. Se refiere al uso de conocimientos, la interpretacion

global de los temas u objetivos sociales del grupo.

o Categorias locales: Son categorias micro que representan las estructuras

locales de la situacidn interactiva cara a cara o situacion inmediata de la

interaccion (Van Dijk, 2001). En este nivel se profundiza mas sobre las

categorias expuestas en el primer nivel.

Escenario. Se compone por tiempo y lugar vy, sin dejar de lado el
dinamismo que lo caracteriza, el discurso hablado que sugiere al
escenario puede ser cambiante para cada participante o en
momentos diferentes.

Accidn. Indica lo que los participantes hacen socialmente con la
expresion del discurso. Puede representar una estructura compleja
y jerdrquica de actos de diversa indole (discursivos, comunicativos o
politicos).

Participantes. Hay varios tipos: participantes comunicativos
(hablantes y oyentes que participan en el discurso y su construccion
o produccidén), participantes interactivos (quienes interpretan roles

de interlocutores en la interaccidon, los que interpretan Ia
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interaccion, comunmente aliados y oponentes) y participantes
sociales/politicos (referente a los diversos papeles sociales de los
participantes, como género, edad, etnia, profesidn, entre otros).

= Cognicion. Representa los objetivos de la comunicacidn, ademas del
conocimiento relevante para la produccién y la interpretacion de la
misma. Su comprensiéon influye en la informacién del modelo
mental de una situacion que se incluye en la semantica del discurso;
lo que ya se ha dicho, y lo que todavia se quiere decir; las
implicaciones y presuposiciones del discurso; la especificidad (nivel

de detalles) del discurso que se debe dar.

En el campo académico, especificamente universitario, el contexto educativo no
deja de ser complejo, permeado por diferentes aspectos de ambos niveles, desde el
escenario, participantes y el mismo evento en si, como por aspectos mas globales y

locales, en su particularidad.

Es decir, a nivel universitario el contexto se caracteriza por colectivos profesionales
y disciplinares diversos, donde existen culturas, estilos y tradiciones que se definen por
aspectos grupales, didacticos, institucionales, personales, disciplinares, sociales, entre
otros. Esta diversidad va generando maneras particulares en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de una profesiéon en especifico, e incluso, caracterizando su docencia. Por
tanto, el contexto educativo universitario adquiere forma por los factores que aportan sus

participantes y por los que se generan en el mismo espacio.

2.3. Docencia en el contexto universitario

La universidad es esa institucién educativa que se compromete a cumplir con la
obligaciéon de formar a sus estudiantes en diversos ambitos, con el fin de suplir una
demanda social en campos de accién especificos. Por tanto, la persona que cursa un plan

académico universitario pretende adquirir conocimientos, destrezas y habilidades que le
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permitan ser competente en la especificidad de estudio y de esta manera hacerle frente a
exigencias en un ambito laboral profesional. “La finalidad de la ensefianza universitaria es
la de formar profesionales competentes que orienten y lideren el progreso intelectual,

econdémico, industrial y cultural de la sociedad” (Fonseca y Aguaded, 2007, p.13).

La universidad es el maximo nivel académico que alcanza el individuo, por tanto, es
considerada como la mejor expresion de crecimiento personal y académico,
convirtiéndola en “un nuevo y distinto contexto de aprendizaje y crecimiento personal:
aprendizaje de vida y de responsabilidades; aprendizaje de relaciones, de rutinas y gestion
del tiempo, de tareas académicas, de superacion de evaluaciones” (Zabalza, 2013, p.12).
Sin embargo, la realidad ha demostrado que muchas veces este proceso académico se
convierte sdlo en una acumulacion de datos en el individuo, demostrando que el proceso
educativo es complejo (Piedra, 2014; Pozo, 2001; Bain, 2005; Sanjurjo, 2016; Santos,
2016). Es aqui donde el docente universitario se convierte en un participante esencial en
el proceso, que puede o no marcar una diferencia en la formacion de los futuros

profesionales que cursan una carrera universitaria.

A pesar de esto, la docencia universitaria, como carrera profesional en si misma, no
cuenta con una gran trayectoria, es hasta hace poco tiempo que las universidades han
venido ofreciendo carreras, talleres o cursos para capacitar al profesorado, quienes por
defecto habian estado ejerciendo la docencia de forma empirica, basandose en lo
aprendido por experiencia como estudiantes y copiando modelos de ensefianza de otras
personas docentes, practica que se repite al dia de hoy (Sanjurjo, 2015; Piedra y Gutiérrez,

2015; Santos, 2015).

Los docentes universitarios suelen seguir dos modelos para ejercer la docencia,
uno ideal, que han leido de los perfiles y los ideotipos que las universidades
promulgan, forjando a la luz de opiniones, talleres o cursos de formacion
docente, y otro que normalmente implementan.

(Piedra y Gutiérrez, 2015, p.9).
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No obstante, la distancia entre lo ideal y los ideotipos sobre la docencia puede
reducirse si el profesional que ejerce como profesor o profesora es consciente de su
responsabilidad, su motivacion para hacer las cosas cada vez mejor, su edad, experiencia
e, incluso, los recursos con los que dispone (Knight, 2006; Piedra y Gutiérrez, 2015). “La
ciencia del ser docente estd de alguna manera sujeta a la conciencia de serlo” (Piedra y
Gutiérrez, 2015, p.9). Es decir, el ejercicio y concepcion de la docencia universitaria viene

a ser una representacion mental.

En palabras de Caride, Sanjurjo y Trillo (2017), toda profesidn es una construccion
social y cultural que responde a una o varias necesidades de la sociedad, por lo que su
estudio requiere la dotacion de roles y responsabilidades que le confieren a ese

profesional ejercerla legitimamente; de esta manera, la docencia no es una excepcion.

Los profesores, individualmente y como colectivo, tenemos una gran capacidad
de impacto y, por ende, una gran responsabilidad en la formacién y el desarrollo
de nuestros estudiantes. La ensefianza, la buena ensefianza, marca diferencias;
existe una diferencia sustantiva en cuanto a sus efectos formativos entre una
buena y una mala ensefianza.

(zabalza, 2003, p.65).

Ahora bien, la docencia universitaria se concibe con la finalidad de formar al
estudiantado con el propdsito de que alcancen facultad académica y que esta se vea
reflejada en autonomia profesional como finalidad. Basicamente, es educar para la vida.
Esto convierte a la universidad en “un lugar especificamente instituido para que las
personas desarrollen capacidades con las que llevaran a cabo su propio proyecto de vida”

(zalba y Orta, 2011, p.70).

Es decir, la universidad se considera la mejor expresién de crecimiento personal y
académico, pues en ella las personas buscan la educacién que les dara la capacidad de
desarrollarse activamente en la sociedad como individuos productivos, independientes y

necesarios. Entonces, el docente universitario, que es participe de estos procesos
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formativos, tiene un rol considerablemente importante y hasta determinante. “La calidad
de la docencia universitaria constituye una prioridad estratégica de las instituciones de

educacién superior en todo el mundo” (Pérez, Sarmiento y Zabalza, 2012, p.146).

Por tanto, la finalidad de las universidades se ve permeada por la calidad de la
docencia universitaria, haciendo indispensable identificar la forma de pensar y proceder
del profesorado, como aspectos relevantes y determinantes en la busqueda de resultados

de calidad académica.

Siendo asi, para la caracterizacion de una docencia universitaria de calidad se

deben considerar elementos claves; Zabalza (2003), los resume de la siguiente manera:

1. Disefio y planificacion de la docencia como proyecto formativo. Se debe

contemplar la planificacion previa de la docencia como condicion curricular.

2. Organizacién de las condiciones y del ambiente del trabajo.

3. Seleccion de contenidos interesantes y formas de presentacidon para provocar un

mayor interés en el estudiantado.

4. Incorporacién de materiales de apoyo a los estudiantes, permitiendo que el
docente pase de ser un explicador de contenidos a un guia de los procesos de

aprendizaje.

5. Mejora de la metodologia didactica, en cuanto al estilo de aproximacién a los
contenidos, el grado de dependencia-independencia de las actividades didacticas,
modalidades de interaccion entre el estudiantado, la forma de combinar la presion
y el apoyo en el desarrollo de actividades, el estilo de interaccién entre el docente

y el estudiantado, entre otros aspectos.

6. Incorporacion de nuevas tecnologias y recursos diversos.

7. Atencion personal al estudiantado y ofrecimiento de diversos sistemas de apoyo.

8. Estrategias de coordinacién con otros docentes universitarios.



35

9. Uso de sistemas de evaluacion adecuados y coherentes que permitan darle

seguimiento a los procesos de aprendizaje del estudiantado.

10. Uso de mecanismos de revisidn del proceso, permitiendo una propuesta de ajuste
después del proceso de revision, dejando de lado la docencia lineal y abrazando
una docencia que genera nuevos procesos de aprendizaje a partir de las revisiones

de fases anteriores.

Algunas de estos aspectos se determinan a nivel institucional y otros son
decisiones tomadas por el docente universitario, dejando en claro que la docencia se
entrelaza de manera directa con aspectos institucionales, manteniendo al docente
universitario como un sujeto determinante de los procesos académicos con calidad en su

docencia.

Aunado a esto, la docencia universitaria se permea por otros factores ademas de la
docencia en si, como lo es la investigacién y la accidon social, fines que pasan a

considerarse pilares dentro de las estructuras académicas.

Arias, Francis y Marin (2012), comentan que la articulacién de la docencia, la
investigacion y la accion social es uno de los desafios que se enfrenta a la hora de formar
docentes universitarios, ya que “toda accion pedagdgica universitaria demanda vincular la
construccion de conocimiento a la realidad del pais y del mundo, con la articulacion de
actividades interdisciplinares y transdisciplinares que reconozcan y promuevan la
universalidad del saber” (p.54). Para lograr esto, se requiere vincular la construccion del
conocimiento a la realidad, obligando un enlace real entre la universidad y el entorno,
permitiendo la busqueda de soluciones integrales a problemas y situaciones reales,
generando bien social segun las necesidades de la comunidad, el pais y el mundo, pues
esta articulacidon “permite que las necesidades y posibilidades del contexto se configuren
como trayectos de apertura educativa, desde los cuales se pueda conectar la teoria con la
practica, el conocimiento con la cultura, y el saber con la vida” (Arias, Francis y Marin,

2012, p.55).
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Estos tres factores antes mencionados son parte de la vida académica y repercuten
de manera importante en el ejercicio de la docencia universitaria, teniendo la capacidad
de fortalecerlo y enriquecerlo. Sin embargo, tanto la investigacion como la accién social
demandan atencidn, tiempo y dedicacion, haciendo que la docencia universitaria no sea

un ejercicio simple.

Un profesor que investiga y hace docencia posee caracteristicas que lo diferencia
de manera significativa con respecto a un docente que solo se dedique a la docencia o a la
investigacion; ya que se convierte en un docente actualizado, versatil, realista, sensible a
los cambios y necesidades reales, posee habilidades de planificacidon, evaluacién y

comunicacion, entre otras cualidades (Sancho, 2001).

La actividad investigadora lleva a la mejora de la ensefianza (pero no viceversa).
Es mas, los académicos no pueden ser buenos sin hacer investigacidén, aunque un
buen investigador puede ser un pésimo docente (..). Las actividades de
investigacion contribuyen a poner al dia al curriculum, afectando de forma
positiva a los cursos especializados.

(Sancho, 2001, p.46).

La accion social en la docencia, también conocida como responsabilidad social o
extension social, permite extender el conocimiento adquirido a la comunidad, generando
actividades o espacios que une o mezclan lo académico con otras expresiones culturales y
sociales poco comunes en el contexto universitario, provocando empatia y sensibilidad. La
accidén social se comprende como “un revertir el caudal de conocimientos y recursos para
solucionar problemas sociales relevantes o prioritarios de la comunidad e integrar la
formacion en solidaridad” (Salazar, 2016, p.159). Es decir, procurar atender problemas
estructurales, buscar soluciones con alcances permanentes, desarrollar competencias o
recursos, involucrar a la comunidad en los proyectos para garantizar que sean
sustentables (Salazar, 2016). De esta manera, el esfuerzo realizado desde la docencia
obtiene resultados mas significativos, permitiendo llevar realidad social a los procesos

académicos en los que esta involucrado el docente universitario.
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La vinculacién entre la docencia, la investigacidn y la accion social es vital para el
desarrollo pleno del conocimiento, ese que es técnico, practico y realista. La docencia
universitaria que se desarrolle de la mano con estos otros pilares puede contribuir a una

eficiente formacion y educacién.

Por tanto, como ya se ha mencionado con anterioridad, esta investigacion
pretende indagar sobre las representaciones mentales en el campo de la docencia
universitaria, centrdndose en la participacién del docente universitario y sus propias
representaciones mentales, dejando claro que la docencia universitaria es una

representacion mental de los que la ejercen.

2.3.1. El docente universitario

El docente universitario se convierte en un nodo fijo en las relaciones que se dan
entre el estudiantado, el ambiente y los contenidos. Al ser ese nodo, el docente se
convierte en un participante activo y significativo de los procesos académicos, donde su
conocimiento disciplinar, su experiencia docente e incluso sus caracteristicas como
individuo llega a marcar una diferenciacion importante, tanto en el ambiente académico

como en las relaciones integrales entre los participantes.

Un docente universitario es un profesional en un campo laboral que decide
contribuir en la formacion de los nuevos profesionales; y es por esto que “ser profesor en
la Universidad se refiere tanto a su ambiente laboral como extralaboral sabiendo que se

influyen reciprocamente” (Knight, 2006, p.15), haciéndolo un sujeto complejo.

El docente universitario se diferencia, en gran medida, de cualquier otro docente
gue interactla en otros niveles académicos, ya que presentan finalidades y propdsitos
distintos que se evidencian con las caracteristicas propias de este tipo de profesorado y su

proceso de formacion.
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Zabalza, Cid y Trillo (2014), abordan el tema mencionando y consideran que “se
trata de un profesorado en cuya formacién se ha priorizado la especializacién en un
ambito disciplinar, lo que hace que esté mas orientado a la disciplina que a la propia
profesidon docente” (p.41). Por lo que es comun encontrar un bajo porcentaje de docentes
universitarios que posean conocimientos pedagdgicos, que le faciliten su labor como

docente.

Aunado a lo anterior, el docente universitario debe atender a una poblacién
estudiantil heterogénea a nivel de edades, capacidades, experiencias y demas, y puede
verse obligado a desempefiar roles y asumir responsabilidades que no se exigen a los
docentes de otros niveles (Zabalza, Cid y Trillo, 2014). En caso de tratarse de un
profesional sin formaciéon docente, aumentaria, de forma significativa, el grado de
complejidad, pues no se cuenta con las capacidades necesarias para que el resultado sea

Optimo, tanto para el mismo docente como para el estudiantado.

Las diferentes caracteristicas individuales del estudiantado, sus capacidades y
facilidades de aprendizaje, sumando la diversidad de competencias que, ademds, deben
adquirir en la educacion universitaria, conforman parte de la complejidad que explica “la
necesidad de que la figura docente universitaria posea un alto dominio de la materia que
se imparte y una firme preparaciéon metodoldgica” (Fonseca, y Aguaded, 2007, p.13). Sin
embargo, esta Ultima caracteristica no siempre se cumple. En la actualidad, la educacion
universitaria es impartida, mayoritariamente, por un profesorado que no cuenta con
formacion docente, con diversas experiencias y construcciones mentales sobre qué es la
docencia, esto podria afectar la calidad académica (Piedra y Gutiérrez, 2015; Astudillo,

Clerici y Ortiz, 2007; Garcia, 2004).

Sobre el tema, Knight (2006) expone que la experiencia de ser docente
universitario varia segun la edad, el género, las aspiraciones, responsabilidades
personales, teorias autogeneradas, el lugar donde se labora geogréfica e
institucionalmente, el grado de dependencia a las normas establecidas por terceros, si se

tiene dedicacién parcial o completa, con antigiedad o sin ella, con funciones de
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ensefianza e investigacion y su disciplina universitaria. Son muchas las variables
involucradas, sin embargo, sumado a estas, Piedra y Gutiérrez (2015) mencionan que el
docente universitario, comunmente, no se identifica con ser docente, sino que se
considera un profesional que ensefa temas especificos y es por esto que carecen de
interés por recibir formacion pedagdgica o didactica, lo que se percibe en su manera de

impartir lecciones.

Ahora bien, por ser la educacion un proceso racional de caracter humano, se
involucra la integralidad de cada individuo que interviene. Segun lo anterior, el docente no
solo va a llevar conocimiento al ambiente educativo, sino también sus ideas, creencias,
actividades y procedimientos (Knight, 2006). Aunado a esto, a nivel universitario, el
docente se encarga de llevar al aula su conocimiento y experiencia segun su especificidad
en un area determinada. “La actividad del profesor busca la apropiacion del conocimiento;
pero también por ese actuar, se pone en practica lo que ese profesional es y que influye

en el estudiante circunscrito en el ambito escolar” (Espinosa, 2014, p.141).

Con nuevas investigaciones se ha constatado que el docente universitario permea
su practica y actua en los ambientes educativos segun lo que ha visto, ha participado, cree
y atribuye a los procesos formativos (Mazzitelli, Aguilar, Guirao, y Olivera, 2009; Astudillo,
Clerici y Ortiz, 2007; Rojas, 2013; Gonzalez y Cuminao, 2005; Garcia, 2004; Palou y Utges,
2012). Por tanto, las representaciones mentales que estos tengan sobre cdmo se aprende

y cdmo se ensefia, pasan a ser claves para comprender su practica o, bien, para corregirla.

Las representaciones que tiene cada profesor sobre su disciplina determinan la
manera de asumir sus funciones como docente y las ideas que tiene sobre cémo
se debe ensefiar y cdmo se aprende. Segun la manera como los profesores de un
programa académico novedoso y otro tradicional se configuran estas
representaciones, las practicas son permeadas por las mismas, y transitan entre
la flexibilidad en las relaciones y el poder y concentracién de la autoridad.

(Banguero, 2013, p.81)
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Es decir, al ser las representaciones construcciones mentales tan arraigadas, se
establecen lineamientos que permean la manera en que el docente comparte su
experiencia profesional y no siempre coincide con lo que él mismo conoce sobre docencia
o, incluso, con lo que éste dice que practica. Ya que, el docente no solo involucra sus
conocimientos en los procesos formativos, sino que también abarca cdmo piensa y cdmo

ha aprendido o cree que se debe ensefiar un contenido.

Al concebir el proceso formativo como un proceso comunicativo, Piedra (2013),
explica que para que esta comunicacion sea efectiva permitiendo un eficiente intercambio
de ideas o negociacién de conflictos en los espacios educativos universitarios, el docente
debe implementar consciente e intencionalmente el rapport, término utilizado para
definir una especie de simpatia que permite la coordinacion de movimientos entre las
personas, guiados por la atencién mutua y la sensacion de estar en la misma frecuencia.
Por lo que el rapport se puede convertir en una estrategia del docente para la preparacién
del ambiente formativo, con el fin de facilitar la interaccién subjetiva hacia procesos que

promuevan el saber.

En cuanto a la experiencia profesional de un docente universitario en el proceso
educativo, esta constituye un beneficio explicito en su rol de guia y formador, ya que se
presenta como un experto que ha puesto en practica los principios tedricos del area

especifica en estudio.

Por tanto, cuando se habla de un trabajo educativo con especificidad, es comun
asociar este ejercicio como parte de las funciones de un profesional en el campo, que, a la
vez, se debe desenvolver como un docente competente en los espacios académicos. “Ser
docente es un aspecto del ser profesor universitario que compite y coexiste con otras
identidades” (Knight, 2006, p.77). Esta es una caracteristica clave; sin embargo, no es la

Unica con la que se debe contar cuando se ejerce la docencia a nivel universitario.

El perfil de un buen docente universitario no sélo toma en cuenta los saberes y

capacidades propias de las disciplinas, sino que requiere un conocimiento
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pedagdgico coherente con la naturaleza de la disciplina y con los perfiles
profesionales que se aspira formar en las carreras universitarias.

(Arias, Francis y Marin, 2012, p.5).

En la educacion superior universitaria, en ocasiones, se hacen contrataciones de
profesionales que posean pericia en el drea de ensefianza con el fin de incorporar a los
mejores talentos al ejercicio docente, entendiéndose por profesional “toda aquella
persona que puede brindar un servicio o elaborar un bien garantizando el resultado con
eficiencia y calidad determinada, es decir, con profesionalismo” (Castro, 2015, p.273).
Aunque se debe tomar en cuenta que no todo profesional experto en su campo de
especificidad posee conocimientos o incluso la aptitud para la docencia, en el momento
en que asume la responsabilidad de trabajar en educacidn superior universitaria. Esto es

bastante comun en Costa Rica.

El docente universitario es reconocido por el alto nivel de preparacion académica
y profesional en su campo disciplinar, sin que esta formacion necesariamente
esté acompaiiada por conocimientos especificos sobre la practica de la
ensefianza, que le permitan dar una respuesta adecuada y cientificamente
fundamentada, a las nuevas problematicas que afectan al aula universitaria.

(Lucarelli, 2004, p.505).

Cabe mencionar que la importancia de contar con profesionales con formacion
docente en las aulas, no tiene el fin de restar validez a su profesionalizacion (experiencia
profesional), ya que esta es vital para la practica profesional individual en su campo
disciplinar. Asimismo, esta practica o ejercicio profesional es la que sustenta la teoria o el
conocimiento sistematico que se imparte en los ambientes educativos universitarios.

Ill

Sobre este tema, Navarrete (2014) asegura que el “profesionalismo se correlaciona en
buena medida con el grado de conocimientos que poseen los profesionales para el

ejercicio optimo de la gestién docente, lo cual los hace menos empiricos” (p.236).
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Ahora bien, para hablar de una docencia de calidad, Zabalza (2003), menciona que
el docente requiere tener algunas capacidades que se desarrollan no solo con el
conocimiento tedrico sino también con la practica. Este mismo autor afirma que estas

capacidades se pueden clasificar en cuatro grupos, a saber:

1. El docente universitario requiere ser capaz de actuar o comportarse de manera

efectiva, tanto en los procesos técnicos o profesionales como en los sociales.

2. El docente universitario necesita ser capaz de lidiar con las actitudes, es decir,
lidiar con todo lo que involucra relacionarse con otras personas, las cosas o las
situaciones que configuran el trabajo por desarrollar, como por ejemplo: la
motivaciéon personal, el compromiso, las formas de trato con los demas, la

capacidad de adaptacién, entre otros aspectos.

3. El docente universitario debe tener capacidad creativa para abordar el trabajo en

equipo, la busqueda de soluciones nuevas, asumir riesgos y demas.

4. El docente universitario debe ser capaz de ver y aceptar las consecuencias de sus
propias acciones profesionales y debe tener la capacidad para analizar
criticamente su propio trabajo; esto en caso de desarrollar proyectos personales.

Asi como poseer valores humanisticos, compromiso social y ético.

Para este mismo autor la docencia en si misma es compleja, cada materia requiere
formas diferentes de ensefianza y el docente universitario estd inmerso en una
multiplicidad de variables que afectan su trabajo, sin embargo, esta complejidad no
imposibilita establecer parametros que identifiquen una buena ensenanza; pues “los
profesores, individualmente y como colectivo, tenemos una gran capacidad de impacto y,
por ende, una gran responsabilidad en la formacién y el desarrollo de nuestros

estudiantes” (Zabalza, 2003, p.65).

Sin embargo, Lucarelli (2004) agrega que “el docente universitario construye su

identidad, en un contexto de transformacion de ese rol; la peculiaridad de la institucion en
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la que desarrolla sus practicas connotan con singularidad ese proceso constructivo”
(p.507), asegurando asi que el contexto en el que se desenvuelve el docente universitario
es también un factor que determina su practica, es decir, se debe considerar no solo las
representaciones mentales del docente, sino también la influencia que tiene el contexto

en el que se desempena durante su practica.

2.3.2. Practica docente

Uno de los aspectos importantes por distinguir y que sin duda tiene relacién con
esta investigacion es la relacion diferencial y complementaria entre el “ser docente” y la
“practica docente”. El primer elemento alude a la persona envestida no solo
profesionalmente como docente, sino que ademas esta envestidura nutre, conforma vy
transforma una manera de ser, una posicién hacia si mismo y hacia los demas. Y es desde
esta posicidn, y segun la teoria del observador, que el docente se representa a si mismo y

actua/opera en la realidad formativa (Good y Brophy, 2013; Piedra, 2020).

Multiples estudios vienen aportando evidencias sobre codmo las visiones o
representaciones que los docentes tienen de si mismo, se relacionan directamente con el
ser docente y con la proyeccion de acciones o practicas de los docentes en sus contextos
académicos respectivos (Benito y Cruz, 2005; Martinez-Otero,2007; Aranega, 2013; Good
y Brophy, 2013, Herrdn y Gonzalez, 2018). Incluso se han encontrado relaciones de la

autopercepcion como docentes en la accion investigativa (Rodriguez, 2009).

Dicho lo anterior, se puede sefialar que, aunque el “ser docente” y la “practica
docente” son constructos diferentes, estdn coarticulados (Piedra, 2020) y la segunda
depende de la percepcion que el docente tiene de si mismo, de sus habilidades,

responsabilidades, posibilidades, eficiencia, empatia y otros elementos.

Siendo asi, la practica docente es el conjunto de actividades que el profesorado
organiza, dia a dia, conjugando sus habilidades, valores y conocimientos, concretandolos

en estrategias diddacticas. Esas actividades no se limitan al estudio de contenidos o a la
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relacion entre la ensefianza y el aprendizaje, sino que se involucran las relaciones
sociales, la educacién y la docencia, todas determinadas por un contexto, una historia e

incluso por politicas educativas (Colque, 2005).

La practica docente va mas alld de la forma en que actua el profesor en el aula,
pues es este quien, en su practica, debe idear condiciones dptimas para la construccion
del conocimiento en el estudiantado. Sin embargo, esta se manifiesta plenamente en las
estrategias didacticas y el contraste de las teorias educativas que el docente realiza en el

espacio académico, todo esto desde un proceso reflexivo e intencional (Espinosa, 2014).

Sobre este tema, Knight (2006), menciona que “el hecho de ser profesor supone
ser instructor, lo cual, por regla general, significa impartir clases magistrales, que, a
menudo, implica presentar a los estudiantes grandes cantidades de informacion” (p.133).
Sin embargo, el estudiantado no solo necesita informacion, también necesita comprender
esa informacién y para esto el docente debe hacer uso de distintos recursos que permitan
canales de comunicacion flexibles y amigables, que permitan practicas instructivas
valoradas por los mismos estudiantes y que estén correlacionadas con buenos resultados

de aprendizaje (Knight, 2006).

Ademas, un docente en su practica requiere tener la capacidad de disefiar tareas
efectivamente y ser un facilitador o facilitadora para la dedicacién que requieren por
parte del estudiantado, con el fin de que estas cumplan con el objetivo por el que fueron
asignadas (Knight, 2006). Por otra parte, Knight (2006), también aporta al tema diciendo
gue la practica de la docencia implica la evaluacion sumativa o calificacion, pero también
requiere de la evaluacion formativa para la mejora del desempefio académico de los
estudiantes. Esta evaluacién no solo mejora el aprendizaje sino que le permite al docente
ser creativo y trabajar sin la presidon que la evaluacidon sumativa genera; sin dejar de lado,
la responsabilidad que tiene el docente universitario en el disefio de programas o
sesiones de trabajo con sus estudiantes para cumplir los objetivos trazados, donde
comunmente se depende de los modos habituales o técnicas docentes adquiridas para el

desarrollo de la idea u objeto de estudio.
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Es decir, la practica docente es compleja y presupone una formacién base que le
brinde al docente universitario las herramientas basicas que le permitan desarrollar,

efectivamente, los deberes que tiene dentro y fuera del aula.

Por tanto, a nivel de formacion docente, Artolozaga, Cascante, Chacdn, D’Antoni,
Garro, Marin, Mora, Paniagua, Piedra y Valitutti (2012) exponen que, para el andlisis y
reflexion de la préactica docente, asi como para la proyeccién de nuevas propuestas
pedagdgicas coherentes con el momento histdrico, necesidades institucionales vy
caracteristicas del estudiantado, se deben realizar revisiones constantes y permanentes
de la préctica educativa y, para esto, se deben tomar en cuenta los tres momentos que se

deben contemplar en la construccién de estrategias didacticas:

e Fase preactiva. En esta fase se disefia la estructura de la estrategia, se debe definir
la intencién didactica de la accion y secuencia de las actividades que se proponen.

e Fase interactiva. Esta fase corresponde al desarrollo de la clase propiamente, aqui
la intencidn didactica cobra vida y se va actualizando segun los resultados que se
vayan generando en la misma practica, emergencias de la accidn. La estructura
propuesta se debe desarrollar tomando en cuenta las particularidades que se
suscitan en el contexto por la misma intervencion docente.

e Fase post-activa o de retraccion. Se define por la valoracion de la implementacién
de la estrategia en el contexto especifico, aqui se consideran no solo las

interpretaciones del docente sino también las de los demas participantes.

En este proceso, el docente debe tomar en cuenta el contexto especifico en donde
desarrollara su practica, identificar los problemas o inquietudes que requieren de revisién
o, bien, identificar obstaculos que se presenten durante la aplicacién de la misma, es por
esto que se considera importante analizar y reflexionar entre fases, tomando en cuenta
gue este proceso debe ser recursivo en la practica docente. Por lo que “los docentes,
como principales actores (...) requieren un proceso de formacion no sdlo disciplinar, sino
también pedagdgico, como parte de su desarrollo profesional” (Moscoso y Hernandez,

2015, p.140).
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Debido a todo lo dicho con anterioridad, esta investigacion pretende no sélo
indagar sobre representaciones mentales de los docentes universitarios sino también
contrastarlas con su practica, con el fin de identificar si existen o no coherencias entre

unay otra.



47

Capitulo Ill. Metodologia

La presente propuesta, desde una perspectiva cualitativa, aborda elementos

relacionados con el docente y la representacién de este sobre si mismo y su actuar.

Por lo tanto, en este capitulo se aborda la metodologia a seguir para darle solucién
a los objetivos propuestos, se detalla el enfoque y método de investigacion, asi como los

criterios de seleccién de los participantes e instrumentos de recoleccién de datos.

Por ultimo, se determinan las categorias de andlisis estipuladas para la

organizacién de los datos y su analisis.
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Figura 2. Infografia de la metodologia de la investigacidn
Fuente: Elaboracién propia.
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3.1. Datos generales

3.1.1. Tipo de investigacion

La presente es una investigacion que tiene como modelo o paradigma la
investigacion cualitativa y es de tipo exploratorio con el objetivo de conocer las
representaciones mentales del profesorado de la Escuela de Economia Agricola y

Agronegocios de la Universidad de Costa Rica, sobre la docencia y su practica.

La investigacion cualitativa permite el abordaje de tematicas como esta por sus
caracteristicas fundamentales. Hernandez (2001) menciona que la investigacion cualitativa
no pretende controlar el conocimiento, se forma a través de significados, simbolos e
interpretaciones de los individuos en un contexto determinado interrelacionandose con

otros, haciéndola ideal para los estudios para el conocimiento pedagdgico.

En el campo educativo, la investigacién cualitativa ha brindado contribuciones
altamente significativas (Herndndez, 2001), pues permite ver cada cultura (o contexto)
como Unica y “ha de ser estudiada por procedimientos inductivos, no debiendo ser
abordada desde expectativas ni marcos de referencia ajenos a la misma” (Hernandez,
2001, p. 42). Es decir, la investigacidén cualitativa permite estudiar contextos concretos
como bases importantes para el anadlisis y reflexion en una realidad circundante y

especifica.

Para Gibbs (2012), este tipo de investigaciéon pretende un acercamiento a un
fendmeno social para entenderlo, describirlo o explicarlo desde su contexto, a través del
analisis de las experiencias de sus participantes, sus interacciones u otro material que se
produzca. Es decir, la investigacién cualitativa permite “desgranar cdmo las personas
construyen el mundo a su alrededor, lo que hacen o lo que les sucede en términos que

sean significativos y que ofrezcan una comprensién llena de riqueza” (Gibbs, 2012, p.13).

Asimismo, lo cualitativo permite la flexibilidad y es abierto a la toma de decisiones

criticas durante su desarrollo (Hernandez, 2001). Partiendo de esta consigna, esta
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investigacion sera abordada por medio de técnicas e instrumentos flexibles de recoleccién
de datos que le den a la poblacion en estudio la libertad de exponer sus creencias,

expectativas y atribuciones sobre el tema en cuestion.

Ademas, es de tipo exploratorio donde se busca indagar sobre un tema poco
investigado, como se expuso anteriormente, con el fin de incrementar el grado de
conocimiento que se tiene para resolver el problema expuesto. Babbie (2000) establece
gue la exploracion permite obtener conocimiento de un nuevo tema de interés con el fin
de familiarizarse con este, sobre todo, si este es catalogado como novedoso, pues la
investigacion exploratoria arroja nuevas luces para el estudio de un tema en particular o

se convierte en fuente para las teorias ya fundadas.

Los estudios exploratorios se hacen sobre todo con tres objetivos: 1) Satisfacer la
curiosidad del investigador y su deseo de un mayor conocimiento, 2) Probar la
viabilidad de un estudio mas extenso, y 3) Desarrollar los métodos que se

aplicaran en un estudio subsecuente.

(Babbie, 2000, p.72).

Es importante mencionar, ademds, que, al ser una investigacion de caracter
exploratoria, como es el caso, no se buscé generar explicaciones o predicciones con los
resultados de las representaciones mentales identificadas, pero si, al menos, ofrecer, para
futuras investigaciones, las bases necesarias para desarrollos de tipo descriptivos,

analiticos o explicativos.

3.1.2. Enfoque de la investigacion

A nivel de enfoque, esta investigacion responde al estudio de casos. Para Simons
(2011), “el estudio de caso es un estudio de lo singular, lo particular, lo exclusivo” (p.19).
Es decir, que el principal objetivo del estudio es investigar |la particularidad o singularidad

del caso.
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Este enfoque permitié el acercamiento al objeto de estudio en su propio contexto
sin dejar de lado los aspectos sociales que se involucran en el mismo, pues este tipo de

estudio es un proceso social (Simons, 2011).

A esto se afiade que el “estudio de caso cualitativo valora las multiples
perspectivas de los interesados, la observacion en circunstancias que se producen de
forma natural, y la interpretaciéon en contexto” (Simons, 2011, p. 21), haciéndolo algo
especifico, complejo y en pleno funcionamiento; donde el compromiso es comprender el
caso en estudio y no otros en particular (Stake, 2007). Solo se estudia un caso, pero se

hace en profundidad.

Estas caracteristicas se ajustan a las necesidades de la presente investigacion, ya
gue esta necesitd de la aplicacion de métodos flexibles, que permitieron la concentracion

en el estudio exhaustivo del caso en particular y sin excluir su contexto.

Estudiamos un caso cuando tiene un interés muy especial en si mismo. Buscamos
el detalle de la interaccidn con sus contextos. El estudio de casos es el estudio de
la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importantes.

(Stake, 2007, p.11).

Simons (2011), afirma que los datos subjetivos son parte integral del caso, donde la
mayoria de estos se consigue a través del anadlisis y la interpretacion de como piensan,
sienten y actuan las personas, y es el investigador el principal instrumento en la
recoleccion de datos que se llegan a conocer y comprender para su interpretacién e

informe.

Por lo tanto, esta investigacion se abordd desde el estudio instrumental de casos,
donde se toma el estudio como un instrumento para conseguir algo mas que la
comprension de los pocos participantes seleccionados (Stake, 2007). En otras palabras, se
eligieron algunos sujetos para el estudio con el fin de obtener informacidon pertinente que

se pudiera extrapolar a la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios.
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3.2. Contexto de la investigacion
El contexto de este estudio es la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios de
la Universidad de Costa Rica. Esta Escuela pertenece a la Facultad de Ciencias

Agroalimentarias y ofrece un bachillerato y una licenciatura del mismo nombre.

La economia agricola es una profesion que se nutre de varias ciencias y disciplinas,
gue juntas analizan la dindmica del sector rural y su problema econdmico, dando
respuesta a la necesidad de la poblacién de dar solucién a carencias econdmicas y
productivas, tomando en cuenta los recursos que estos tienen a disposicién (E.

Montenegro, comunicacion personal, 19 de setiembre de 2016).

Esta Escuela existe desde 1974 y actualmente se encuentra en proceso de mejora
continua, después de recibir su acreditacion con el SINAES. Por lo tanto, su labor
académica se rige por los lineamientos establecidos por la UCR, buscando la excelencia en
la formacion de profesionales en el campo (Véase Anexo 1). Para esto, parte de los
procesos de autoevaluacién para la mejora continua que requiere de evaluaciones y

revisiones de los diferentes aspectos y participantes de los procesos formativos.

Asi, esta investigacidn se concentrd en el analisis de las representaciones mentales
de una muestra del profesorado de la EEAA sobre su practica docente, con el fin de

mejorar la comprension de los procesos formativos que se dan en dicha Escuela.

3.3. Poblacién

Se trabajo con tres poblaciones distintas, entre ellas: el Director de la EEAA, cinco
docentes que participan en la Comision de Docencia de la EEAA y siete docentes de la
EEAA. A continuacion se detallan sus respectivos identificadores para la presentacién de

los datos:
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Tabla 2. /dentificadores de los sujetos participantes segun la poblacion elegida

Poblaciéon Identificador

Docentes de la EEAA Docente-X, Docente-F, Docente-Z, Docente-D, Docente-W,
Docente-Q, Docente-K

Docentes que participan
en la Comisioén de
Docencia

Comision-C, Comision-N, Comision-U, Comision-T, Comision-B

Director de la Escuela Director-EEAA

Nota: Estos identificadores se usaran para la presentacion de los datos.
Fuente: Elaboracién propia.

Para la poblacion de docentes de la EEAA, se trabajé con docentes que laboran
impartiendo lecciones en la EEAA de la UCR, en la Ciudad Universitaria Rodrigo Facio.
Estos profesionales imparten lecciones en la Escuela ya sea en propiedad o de forma
interina. Se considera que estos siete casos son suficientes para este tipo de estudio

cualitativo que no pretende generalizar, pero si explorar a profundidad la situacién.

Esta poblacién docente, en la actualidad, se compone de tres generaciones etarias
marcadas y, por tanto, tres generaciones con distintas experiencias en el campo
educativo. Los docentes mas jovenes tienen menos afios de experiencia y, en su mayoria,
es personal interino; la generacidn intermedia posee mas experiencia docente y registran
mas docentes con propiedad que interinos y la generacidon con mas anos de laborar en la
EEAA, en su mayoria, estdn en régimen académico, aunque, en cantidad, estos no son
mayoria, pues se han estado pensionando consecutivamente en los ultimos afios (E.

Montenegro, Comunicacién personal, 19 de setiembre de 2016).

Seguidamente, se detalla la seleccién de los siete docentes, ademds de los criterios

de inclusion y exclusion.
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3.3.1. Seleccién de los docentes informantes

La seleccién de los informantes se hizo bajo criterio profesional, también llamado
criterio experto. Aqui, se toma en cuenta al profesorado activo y con formacién docente,
es decir, el profesorado que ha recibido capacitacién pedagdgica, como se detalla en los

criterios de inclusion mas adelante.

Para este estudio, se seleccionaron informantes de cada generacion etaria del
cuerpo docente para garantizar la representacion de cada una de ellas. En cuanto al
género, este fue un aspecto indiferente para esta investigacion, pues la condicion de
docente tiene mayor importancia. Ademas, la EEAA ha venido equiparando la cantidad de

docentes hombres y mujeres.

Por ultimo, se traté con docentes en propiedad o con nombramiento interino, que
cumplieron con los criterios de inclusidn y exclusion de esta investigacion, mismos que se
detallaran mds adelante. Por tanto, la poblacidon seleccionada se compuso de siete

docentes de la EEAA vy se clasificaron de la siguiente manera:

Tabla 3. Distribucion de la poblacion seleccionada segun la generacion etaria y la
condicion de su nombramiento

Docente Generacion Condicién
1 Primera Propiedad

2 Primera Propiedad

3 Segunda Propiedad

4 Segunda Interino

5 Tercera Propiedad

6 Tercera Interino

7 Tercera Interino

Nota: Entiéndase como primera generacion a los docentes con mayor cantidad de afios laborados,
como segunda a la generacion intermedia y como tercera a la generacion mas joven.
Fuente: Elaboracién propia.



54

1.3.1.1.  Criterios de inclusion

Se tomaron en cuenta en el estudio a:

Docentes que han recibido capacitacion o formacion docente. Por ejemplo,
docentes que han aprobado el curso de Didactica Universitaria de la Facultad de
Educacion, que han sido parte del proceso del Programa de Formacion Docente que
la Escuela implementé en el afio 2016, con el apoyo del DEDUN; o cualquier otro

programa de formacién docente en que hayan participado.

Docentes que estan, o no, en el Régimen Académico y que cuentan con minimo dos
anos de laborar como docentes activos para la EEAA de manera interina o en

propiedad.

Docentes que tienen en registro altas puntuaciones en las Evaluaciones del
Desempefio Docente que la UCR realiza por semestre al cuerpo docente. Estas
puntuaciones corresponden a notas mayores de 80 en los ultimos dos afios

consecutivos, laborando para la EEAA.

3.3.1.2. Criterios de exclusion

No se tomaron en cuenta en el estudio a:

Docentes que laboraban en otras entidades de educacién superior, pues su
representacion mental sobre la docencia y su practica docente posee otros
referentes, que pueden alterar su representacién mental sobre el ser docente en el

contexto de la EEAA.

Docentes que impartian cursos de servicio, es decir, cursos que son propios o
administrados por otras facultades pero que rigen como requisito en el plan de
estudios de la EEAA vy, por tanto, son parte de la malla curricular. Por este criterio,

los dos participantes que se seleccionaron de la primera generacion son docentes en
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propiedad, pues los tres docentes interinos restantes en esta generacion laboran en

otras facultades o instituciones.

* Docentes que participaban en categorias como profesores retirados, ad honorem,
eméritos, invitados y visitantes (Consejo Universitario, 2008), pues docentes en
condiciones como estas, no conocen a fondo el contexto especifico en el que se
desarrollé la investigacion, por la poca o inconstante relacién que mantienen estos

con la EEAA.

Los criterios anteriores se aplicaron, debido a que esta investigacion requirié que
los informantes conocieran su contexto, para que sus respuestas estuvieran

fundamentadas y fueran asi significativas.

Seleccion de los docentes

participantes de la EEAA
4 CR\TER\OS. [BE

Exclusion
@ |aboran en otras

entidades de educacion
superior.

CR\TERIO§ ,DE
Inclusion

a Imparten lecciones en la EEAA de
la UCR, en la Ciudad Universitaria
Rodrigo Facio.

A |mparten cursos de
a’

Serviclio.

PROPIEDAD INTERINOS a Profesorado activo con, minimo,
dos anos de laborar para la EEAA

de manera interina o en
1 propiedad.
PS : I
- Recibieron capacitacion o

formacion docente.

M Participan en categorias

a como profesores
retirados, ad honorem,
eméritos, invitados o
visitantes

Estos criterios se aplicaron
debido a que se requirié que
los informantes conocieran el
contexto de la EEAA
exclusivamente para que sus
respuestas estuvieran
fundamentadas y fueran
significativas para el estudio

Docente de la UCR en los Gltimos
dos afnos, consecutivos.

La seleccién de los informantes se
hizo bajo criterio profesional, también
llamado criterio experto.

ZA a Con altas puntuaciones (=80) en
las Evaluaciones del Desempeno

Figura 3. Infografia sobre la seleccidén de los docentes informantes
Fuente: Elaboracién propia.
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3.3.2. Proteccidn al informante

Para aplicar la proteccidon al informante, se siguieron todos los protocolos de
seguridad establecidos por la Vicerrectoria de Investigacion de la UCR, en cuanto al
consentimiento informado; donde no sélo se comprometieron las dos partes a la
aprobacion del uso de la informacién para fines académicos, como es el caso; sino que se

aseguro una participacion voluntaria y confidencial.

Ademas, se envid la propuesta al Comité Etico de la Universidad de Costa Rica para

su revision y aprobacién.

3.4. Recoleccion de la informacion
La recoleccion de la informacién se realizd6 mediante la triangulacion de las

siguientes técnicas:

* Entrevistas individuales a profundidad
* Entrevista grupal semi-estructurada

* Observaciones semi-estructuradas no participativas

Esta seleccion de técnicas es suficiente para sustentar la recolecciéon de la
informacién necesaria, sobre todo porque seran atravesadas por el enfoque tedrico. A
continuacion se detallan las técnicas de recoleccién, los instrumentos utilizados y los

procedimientos seguidos para el desarrollo de esta investigacion.

3.4.1. Técnicas de recoleccién
Se utilizaron tres técnicas indispensables para la recoleccidon de la informacion: las
entrevistas individuales a profundidad, la entrevista grupal semi-estructurada y las

observaciones semi-estructuradas no participativas.
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Se realizaron entrevistas individuales a profundidad con el fin de que los
entrevistados y las entrevistadas opinaran de lo que saben, piensan y creen de algo en
particular, dando acceso a informacidon del mundo que seria dificil de obtener de otra
manera (Guber, 2001). Para esto, las entrevistas expusieron tematicas claves guiadas por
la investigadora, respetando en todo momento la capacidad de libre expresién del
entrevistado o la entrevistada. Las temdticas se desarrollaron en tres apartados generales:
el concepto de docencia, el concepto de ser docente y el concepto de practica docente,
yuxtapuesto a la forma en que las mismas personas docentes perciben su propia practica,

en particular.

Especificamente, se aplicaron a los docentes elegidos de la carrera y al Director de
Escuela, para obtener informacion sobre sus creencias, expectativas y atribuciones sobre

lo que ellos creen que es la docencia, ser docente y su practica.

La entrevista grupal se aplicd al Comité de Docencia, su finalidad es similar a la
expuesta para las entrevistas individuales, con la excepcién de que se abordd a un grupo
de profesionales, que asumieron la responsabilidad de liderar y tomar las decisiones
relacionadas con la docencia de la Escuela. Esta entrevista, al ser semi-estructurada, tuvo
un relativo grado de flexibilidad, con el fin de que pudiera adecuarse a quienes estaba
dirigida, garantizando ofrecer la posibilidad de desarrollar, a voluntad, algunos temas que
se consideraban importantes en el momento de la entrevista, esto a través de parametros
y guias sutiles que la investigadora fue estableciendo durante la conversacion (Bernal,
2010). Para esta entrevista se desarrollaron tematicas como concepto de docencia en la

Escuela y contexto de la EEAA.

Asimismo, se desarrollaron observaciones semi-estructuradas no participantes,
como método para recolectar informacion que describia en detalle el comportamiento de
los participantes en su contexto (en este caso, el espacio aulico) permitiendo a la
investigadora observar no solo el entorno, sino la interaccion de los participantes, la
descripcién de las actividades o personas, entre otros aspectos. La observacidén es una

técnica que permite no sélo explorar ambientes y contextos, sino también describirlos
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junto a las actividades que realizan los participantes, su interrelacién y los procesos que

intervienen (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006).

Para lograr las observaciones semi-estructuradas no participantes, ni intrusivas, la
investigadora solicitd el permiso y consentimiento informado necesario para permanecer
en el lugar sin interactuar o participar de lo que acontecia. Estas observaciones se
realizaron en dos sesiones presenciales que fueron impartidas por los docentes
involucrados en el estudio. De esta manera, se pudo hacer el analisis de la congruencia
entre la informacion recibida de boca de los entrevistados y su practica docente. Las
observaciones fueron estructuradas en una matriz categorial, permitiendo a la
investigadora la flexibilidad necesaria en la recoleccion de datos, sobre la practica docente

observada y la dindmica en el ambiente del espacio académico.

3.4.2. Protocolos para las técnicas e instrumentos de investigacion

A continuacidén, se describe cada uno de los protocolos que se desarrollaron para
cada técnica de recoleccion establecida para esta investigacién. Es importante mencionar
gue cada uno de los instrumentos se construyeron a partir de las categorias establecidas
para efectos del estudio, es decir, los items de los protocolos o los ejes de observacion o

temas se desprenderan de las categorias y subcategorias de la investigacion (Ver Anexo 2).

* Protocolo de la entrevista individual. Se caracteriza por ser a profundidad. Inicia
con los datos protocolarios que le informaron al entrevistado o a la entrevistada el
objetivo de la investigacion brindandole, ademas, la informacién protocolar oficial
sobre el consentimiento informado necesario para la aplicacién del instrumento.
Una vez superada esta etapa, el instrumento se encabeza con la informacién
puntual sobre los participantes, el contexto en el que se aplica el instrumento y la
situacion en la que se desarrolla dicha entrevista (lugar, fecha, hora, entre otros).

Seguidamente se exponen las preguntas predeterminadas y agrupadas segun las
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categorias y subcategorias correspondientes segun la informacidon que se pretende

recabar.

* Protocolo de la entrevista grupal. En el caso de la entrevista grupal, se sigue el
mismo protocolo de la entrevista individual, donde se inicia con la informacién sobre
los objetivos de la investigacion y el consentimiento informado, datos necesarios
para poder continuar con la aplicacién del instrumento. Una vez aprobado el
proceso, se inicia con la recoleccién de los datos de los participantes, tomando en
cuenta el contexto y la situacion en donde se desarrolla la entrevista. Por ser de
caracter semi-estructurada, se presentan las preguntas agrupadas en las categorias
y subcategorias segun la informacion que se pretende recabar, siempre dejando
espacio para la flexibilidad necesaria que le permite a los participantes expresar sus

opiniones, posiciones y percepciones sobre las tematicas abordadas.

* Matriz de observaciones. Esta consiste en una guia de observacion. En este caso, el
instrumento se basa en la presentacion de la informacion puntual sobre los
participantes y contexto en que esta se desarrolla, muy similar a la entrevista.
Seguidamente, se presenta una matriz que radica en una guia de observacién
basada en las categorias y subcategorias de la investigacidn, con el fin de decantar la

informacidn sobre el contexto y la practica docente del profesor o de la profesora.

Cada uno de los instrumentos fue construido con el apoyo del director de la tesis y
bajo criterios parciales de psicometria, ademas los instrumentos fueron evaluados por un
experto en instrumentos de captacidn cualitativa, el Dr. Sergio Escorial, de la Universidad
Complutense de Madrid. Se hizo un plan piloto con personas ajenas al estudio y se
evaluaron los criterios de validez, tanto a nivel semantico e interpretativo como en
plausibilidad ecoldgico-social y, ademas, su valor triangular metodoldgico a nivel de

instrumentos.
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3.4.3. Procedimientos para la recoleccion de datos y validacion de instrumentos
Las técnicas de recoleccion se desarrollaron de forma personal por la
investigadora, coordinando con cada profesor o profesora el momento pertinente para su

aplicacién, asi como con el Director de Escuela.

En el caso de los dos tipos de entrevistas: las individuales a profundidad y la grupal
semi-estructurada, se inicié con la preparacién del guidn de la entrevista basandose en el
problema de investigacion, sus objetivos y las categorias de analisis establecidas, asi como
en las personas a las que se dirigian (Direcciéon de Escuela, docentes y Comisién de
Docencia). Este guiodn inicial se validé con una prueba piloto y juicio de expertos, es decir,
se aplicaron las entrevistas a cinco personas, ajenas al estudio, con caracteristicas
semejantes a las personas docentes seleccionadas como informantes, con el fin de

verificar que los datos recopilados fueran los que se buscaban.

Una vez validado el guion de entrevista, se contactd a los participantes para definir
una cita para la entrevista que fue aplicada personalmente por la investigadora. Una vez
concretada la cita, se prepard el material adecuado para la aplicacion de las mismas. Este
consistio en el acceso a la guia de entrevista con la posibilidad de tomar notas rapidas sin
provocar mayor distraccion al entrevistado o a la entrevistada, asi como un dispositivo
electrénico que permitia mostrar referencias conceptuales, con el fin de evitar que el
entrevistado se desorientara en las preguntas claves. Por ultimo, un dispositivo
electrdénico para la grabacion del audio de la entrevista para su futura transcripcion, segun

el previo consentimiento informado.

Cada una de las entrevistas inici6 con una presentacion donde se recordd el
objetivo de la misma, se informé como se registraria la informacion (por medio de notas
rapidas y grabacién del audio) y se procedié a su aplicacion. Una vez finalizada, se le
agradecid al participante y la investigadora inicid con la etapa de procesamiento de la

informacién para su analisis.
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En el caso de las observaciones no participativas, se inicié con la revision del
problema de investigacion, sus objetivos y categorias de andlisis establecidas. De esta
manera, se procedid a la construccién de una matriz basada en las categorias de la
investigacion, con los items adecuados y necesarios para obtener la informacién

requerida. La validacién del instrumento se hizo a través del juicio experto.

Las observaciones fueron realizadas después de haberse aplicado la entrevista con
el docente involucrado. Las sesiones por observar fueron concretadas previamente, con el
fin de que estas no correspondieran a sesiones de aplicacién de instrumentos de
evaluaciones parciales o finales, pues se buscaba aprovechar una catedra del docente,
aunque esto no significo que no pudiera haber algin tipo de evaluacion corta o

devolucion evaluativa por parte del docente.

La informacién se recopil6 manualmente y con apoyo de dispositivo electrénico
gue permitié la toma de notas in situ sin interferir, en la medida de lo posible, con el
ambiente natural del curso. La informacién recopilada fue procesada por la investigadora

para dar inicio con su analisis.
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Figura 4. Infografia de los procedimientos seguidos en la recoleccién de datos

Fuente: Elaboracién propia.

3.5. Analisis de la informacién

La informacidén se analizd desde las coordenadas tedricas de las representaciones
mentales, es decir, se tomaron en cuenta los procesos de generacidn del conocimiento,
donde el docente actua como facilitador y las emociones, cultura, lenguaje e interacciones
con los otros, tienen preponderancia en la construccién de un conocimiento flexible y
modificable (Gutiérrez y Piedra, 2015). Para esto, se procedid a construir categorias de
anadlisis en donde se vertié la informacidn en las técnicas de recoleccién a saber:

observacién y entrevistas.



63

La informacién se procesd en una matriz de analisis cruzado. Para validar la calidad
de la informacidon recogida se utilizé una triangulacidon instrumental (observacion y
entrevistas) y una triangulacion de analisis de la informacion en donde se pidid, ademas

de la revision del equipo de investigacion, el apoyo en el andlisis de lectores externos.

3.5.1. Categorias de analisis

El efectivo andlisis de datos en una investigacion cualitativa, requiere de la
asignacion de conceptos que reunan grupos de conceptos, o subcategorias, que se
relacionan entre si y permiten la representacion de los fendmenos o ideas que se

pretenden analizar (Romero, 2005).

Este proceso de identificacion de categorias de analisis se conoce como “la forma
de clasificar, conceptuar o codificar un término o expresién de forma clara, que no se
preste para confusiones a los fines de determinada investigacion” (Romero, 2005, p.113),
pues, el fin Ultimo es lograr una expresion clara del contenido de cada unidad analitica de

la investigacion.

Galeano (2004) define las categorias de analisis como ordenadores
epistemoldgicos o agrupaciones tematicas de la investigacién, que se podrian definir a
través de supuestos implicitos en el problema o por las unidades significativas que les dan
sentido a los datos, con el fin de reducirlos, compararlos y relacionarlos, para asi facilitar

el proceso de clasificacion, contrastacion, interpretacion y analisis.

La categorizacion se puede realizar de forma inductiva, donde las categorias nacen
a partir de la informacién recogida, y de forma deductiva, que es cuando se toman en
cuenta los referentes tedricos para deducir tanto las categorias como las subcategorias
(Romero, 2005). Es este caso se definen las categorias de manera deductiva, pues estas se

derivan a partir del marco tedrico definido anteriormente.
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Para esta investigacion se definen cuatro categorias de analisis, las cuales

corresponden a:

Contexto formativo, Practica docente, Docente universitario vy

Representaciones mentales. Es importante mencionar, ademas, que el hecho de haber

definido la categorizacién de manera deductiva, no excluye la posibilidad de reconocer e

incorporar categorias emergentes durante la investigacion.

Tabla 4. Conceptualizacion de las categorias de andlisis

Categorias Conceptualizacién

Contexto El contexto formativo son escenarios subjetivos, construidos por las

formativo experiencias, percepciones, opiniones, emociones, puntos de vista y
conocimientos de sus participantes en relacién con una situacion social y
comunicativa, en este caso, educativa.

Docente Participante y generador de procesos formativos en el contexto

universitario

universitario, profesional experto en la disciplina en la cual imparte

lecciones para la formacién de futuros profesionales.

Practica docente

Accién formadora y mediadora tendiente a crear o fomentar contenidos de

saberes especificos en el estudiantado.

Representaciones
mentales

Aquellas construcciones personales que el individuo desarrolla y que le
permite la comprension de las cosas basandose en su contexto, su historia,
su experiencia, sus emociones e informacion recibida. Ademas, es esa
comprension la que va a determinar en gran manera su actuar, gobernando

incluso sus intenciones o conocimiento sobre el tema o asunto.

Fuente: Elaboracién propia.

Con el fin de clarificar las categorias de analisis definidas para esta investigacion, se

presentan las definiciones de cada una de las subcategorias identificadas.

Tabla 5. Conceptualizacion de las subcategorias de andlisis

Categorias Subcategorias
Contexto * Percepcion sobre la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios.
formativo Aquellas impresiones de los docentes sobre la Escuela en cuestion, sus

acciones, actividades, entre otros.
* Ambiente del contexto educativo de la EEAA. Organizacion de los

diferentes elementos del sistema que caracteriza a la Escuela e intervienen
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con la practica docente y el ser docente en la EEAA; aspectos como el
espacio fisico y las interacciones de las personas que forman parte de la
unidad académica.

Clima del contexto educativo de la EEAA. Aspectos emocionales
relacionadas en el espacio donde se desarrolla y caracteriza la Escuela,
incluyendo las actitudes involucradas.

Proyeccion de EEAA. Aspectos prospectivos de desempefio de la Escuela
segun su plan estratégico, a nivel pedagdgico, didactico y curricular.
Interpretacion de los docentes sobre el contexto y acciones de la
Escuela. Son las formas de comprender la realidad de la Escuela, por parte

de los docentes.

Docente
universitario

Formacién académica profesional. Todos aquellos procesos formativos de
caracter formal o informal de los profesionales en Economia Agricola.
Formacién en docencia. Aquellos procesos formativos de caracter formal o
informal que los profesionales en Economia Agricola tienen en la docencia.
Experiencia docente. Es la acumulacién de actividades y procesos de tipo
pedagadgico, didactico y curricular que dan sentido a la practica docente y les

permite interactuar en ese campo.

Practica docente

Planificacion didactica. Es la forma en que el docente organiza sus
practicas docentes, su intencién o no de construir ambientes para su clase,
entre otros.

Implementacion de la planificacion. Es el como el docente desarrolla la
clase, cdmo mantiene su intencion didactica, como reacciona ante los
cambios.

Interrelaciones de los participantes. Son todas aquellas formas en que los
participantes se relacionan, sea con otros docentes, personal administrativo o

con los estudiantes.

Representaciones
mentales

Concepcion del docente. Son las representaciones mentales que los
docentes tienen sobre la naturaleza de la docencia universitaria y como se
relaciona esto con su autopercepcion.

Concepcion de la practica docente. Son las representaciones mentales
que los docentes tienen sobre la naturaleza de la practica docente en la UCR
y como se relaciona esto con su autopercepcion.

Relevancia del contexto en el proceso formativo. Son las
representaciones mentales del profesorado sobre el papel del contexto en el
proceso formativo, si creen que este influye o no y cémo lo hace, si creen

que ellos inciden sobre el contexto o no.

Fuente: Elaboracién propia.
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A partir de esta primera categorizacion surgieron otras subcategorias que no se
habian contemplado en la primera clasificacion, pero que emergieron durante el proceso.
Estas se identificaron como subcategorias de interés referentes a la percepcién de los
docentes sobre los estudiantes, cdmo se relacionan con ellos y cdmo creen que ellos los
perciben, estas subcategorias se distribuyen segun la categoria de analisis

correspondiente, como se puede apreciar en la siguiente tabla.

Tabla 6. Conceptualizacion de las subcategorias de andlisis emergentes

Categorias Subcategorias emergentes

Practica docente * Interpretacion de los estudiantes. Es el como el estudiante esta

interpretando la practica del docente, desde la perspectiva del docente.

Representaciones ° Concepcion del estudiante. Es la opinion del docente sobre el como cree
mentales que deben ser los estudiantes, como construyen conocimiento, si clasifica o
no al estudiante y como es esa clasificacion.

Fuente: Elaboracién propia.

3.5.2. Procedimiento del andlisis de la informacién
En esta investigacion se analizd la informacién recolectada desde las diferentes

técnicas e instrumentos establecidos.

La informacion se organizé o sistematizd en categorias y subcategorias, asi como
por casos como se detallé antes. Luego, se analizd la informacion desde las teorias
propuestas y se cruzaron los analisis de los casos para, finalmente, establecer un marco

general de los contenidos encontrados y analizados.

Los resultados del proceso investigativo fueron enviados a expertos externos para
su revision y retroalimentacién, como se sefiala en el siguiente apartado. Por ultimo, se
envio el documento al director del trabajo final de graduacién asi como a las lectoras para

su retroalimentacion final.
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3.5.3. Criterios de validez y confiabilidad

Esta investigacion tiene una validez de caracter metodoldgico, con el fin de
aumentar su confiabilidad a través de la triangulacion de las técnicas utilizadas para la
recoleccion de informacion y permitieron que esta fuera cruzada, posteriormente, en sus
puntos de interseccion. Las técnicas a saber son la entrevista individual a profundidad, la

entrevista grupal semi-estructurada y la observacién semi-estructurada no participante.

Aunado a lo anterior, se realizdé una triangulacion de cardcter interpretativo con el
fin de mejorar la confiabilidad de los resultados obtenidos de la investigacién. Para esto se
contd con lectores externos (M.Sc. Carolina Vargas Pana, experta en docencia o formacion
docente; ME. Albert Campos Argliello, experto en el contexto de la EEAA y M.Sc. Andrea

Melissa Mora Umafia, experta en representacion mental), ademas del Comité Asesor.

Finalmente, también se aplicd la validez semantica y la validez de criterio experto
externo en la construccion de los instrumentos de recoleccién de datos, dos elementos

gue tienden a aumentar la validez y confiabilidad de los mismos.
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Capitulo IV. Resultados y analisis de la informacion

En esta seccidn se presentan los datos recopilados por medio de los protocolos
disefiados para la aplicacion de entrevistas a profundidad y observaciones a los sujetos

seleccionados para este estudio.

La informacidn se presenta siguiendo las categorias de analisis definidas con el fin
de asegurar la comprension y orden de la informaciéon suministrada. Se presentan
extractos textuales de las entrevistas realizadas a los diferentes sujetos, quienes se
identificaron a través de los identificadores antes descritos, con el fin de mantener la
confidencialidad de los participantes. Cada uno de los extractos se analizaron con base en

el marco tedrico y siguiendo la sistematizacion de las categorias de analisis seleccionadas.

4.1. Contexto formativo de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios
Cuando se habla de contexto formativo se hace referencia a diversos aspectos que
van determinando la particularidad de un grupo de personas, una entidad o, en este caso,
una unidad académica. Van Dijk (2013) afirma que el contexto va mas alla de un entorno,
este se forma a partir de constructos (inter)subjetivos que se crean y actualizan,
constantemente, durante la interaccion de los diferentes participantes de un grupo,

especificamente el profesorado.

En este estudio, el contexto formativo se aborda como aquellos escenarios fisicos y
materiales en donde se realizan practicas docentes y que, a su vez, son espacios de
naturaleza subjetiva, construidos por experiencias, percepciones, opiniones, emociones,
puntos de vista y conocimientos de sus participantes en relacidon con una situacion social y
comunicativa, en este caso, educativa. “El proceso de construcciéon de los contextos como
modelos mentales, [estd] en virtud de los conocimientos y creencias de los participantes”

(Van Dijk, 2013, p.205).
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Fue bajo este precepto que se investigaron diversos aspectos importantes que
conforman esos modelos mentales (Van Dijk, 2013) que definen el contexto formativo de
la unidad académica en cuestion. Estos aspectos son: la percepcidon que los docentes
tienen sobre la EEAA, el ambiente y clima que se propicia, la proyeccion de la unidad
académica y, por ultimo, la interpretacion de los docentes sobre el contexto y acciones de

la Escuela.

4.1.1. Sobre la percepcidn de los docentes sobre la EEAA
El modelo mental de un contexto es la base para la comprensién de situaciones y
eventos particulares o especificos. Van Dijk (2001), afirma que este modelo es una

representacion individual y subjetiva situado en la memoria episddica o personal.

Para Van Dijk (2001), “los modelos mentales son representaciones de
acontecimientos o (...) de episodios en la memoria personal” (p. 108). Es decir, los

modelos mentales estan compuestos de representaciones mentales de un individuo.

Partiendo de ese principio, se obtuvo la opinidon de los participantes sobre la
cultura que define a la EEAA como unidad académica, permitiéndoles hacer referencia a lo
académico, lo social y lo estudiantil. Ademas, por medio de los datos recolectados se
evidencido que existe una creencia muy fuerte que define a la EEAA con una cultura
caracterizada por el compromiso con la accién social, que se refuerza por el trabajo que
hacen los docentes por dar un aporte significativo y generar nuevos conocimientos para la
academia, desde el campo agricola y agropecuario, ya sea desde la docencia o desde la

investigacion.

“Es una cultura muy orientada al cambio, al desarrollo agricola, a la accién social
en el campo (..) aqui hay una cultura del campo, una cultura agricola
agropecuaria, del convivio con los productores, del respeto a los productores. Y

creo que eso se lo transmitimos a los estudiantes”, comento el Docente-W.
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Se observa que el Docente-W tiene una representacién mental en la cual, él como
profesor, realiza una transicion de sus propias concepciones del contexto hacia el
estudiantado. En lo que expuso no dejoé claro si esta transferencia es directa o si se realiza
mediante estrategias didacticas, pero si dejo claro su intencién de que el estudiantado
viva de alguna manera lo que este docente conoce del campo. Para este sujeto, este
conocimiento no se logra con la teoria, sino que debe ser transferido a través de vivencias

o experiencias en el campo y de la cultura que rodea al ambito agropecuario.

Lo anterior, representa el tipo de docente que cree ser; es decir, para este sujeto,
ellos no se representan como docentes que modelan un conjunto de teorias a los
estudiantes en espacios aulicos o laboratorios practicos, sino que para ellos es importante
hacer una especie de transferencia de la vision de lo que los docentes entienden sobre la
cultura del sector agricola, para que el estudiantado, de igual manera, lo comprenda e
interiorice. Para este sujeto, la representacién aparece como algo que se debe pasar a

otro, algo que puede ser entregado o transferido.

“Es gente muy trabajadora, muy enfocada en el campo y con una percepcion
social de los conocimientos bastante aterrizada”, menciona el Docente-X en su

entrevista.

Nuevamente, se expone una percepcion personal sobre el contexto real en donde
el estudiantado va a trabajar. En esta valoracion del contexto, este docente se representa
a si mismo como un buen docente que estad consciente de estos conceptos y trabaja con
ellos. Es decir, para el Docente-X, un profesor o profesora de economia agricola debe,
necesariamente, conocer la cultura y el ambiente agro, no solamente conocer y manejar
los contenidos tedricos. Y siendo asi, considera importante trasladar ese conocimiento al

estudiantado.

“Es una Escuela muy social (...) muy enfocada a establecer problematicas de

caracter social y poder resolverlas a través de las diferentes areas (...) creo que
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una caracteristica fuerte es ese vinculo con el entorno social, en la parte

agropecuaria”, afirma el Docente-K.

En el extracto anterior, el Docente-K se refiere directamente a la Escuela, sin
embargo, posee las mismas visiones anteriores donde se habla del ambiente del campo.
Para este participante el contexto agro es muy humano y, por esto, las personas son

sujetos importantes en esa cultura en particular.

Segun estos docentes, es indispensable que el estudiantado comprenda el campo,
sus actores, su cultura y cdmo ellos conciben sus propias practicas agricolas; de no ser asi,

ellos como futuros profesionales no podrian intervenir.

Se podria suponer, que el profesorado de la EEAA se representa como docentes
mediadores entre el conocimiento del contexto agropecuario y la formacion académica de
sus estudiantes. Es decir, ellos se conciben como un puente que media ese conocimiento

hacia el estudiantado mediante los procesos formativos, porque lo consideran valioso.

“En lo académico, lo social y lo estudiantil se caracteriza por una relacion
horizontal, que no es normal (...) los profesores y los estudiantes tienen una

relacion muy horizontal, no esta tan dividida”, afirma el Director-EEAA.

En este caso, se supone que para este sujeto todos los profesores de la Escuela son
o piensan de la misma manera, es decir, este sujeto representa al cuerpo docente como
un conjunto de profesores que han abandonado la verticalidad, a diferencia de otras
unidades académicas. Su representacion de la Escuela los posiciona de manera horizontal
frente a los procesos formativos de los estudiantes, donde tanto docentes como
estudiantes construyen su conocimiento sobre lo agricola, lo empresarial, lo social y

demas aspectos del espacio por intervenir.

Sin embargo, se considera importante senalar que el Director-EEAA, en particular,
se refiere a lo social desde lo interno de la relacion docente-estudiante; no comenta lo

social hacia los participantes o actores del campo agricola, como si lo hacen los otros
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entrevistados. Para este participante, el concepto de lo social tiene que ver con la

vinculacién que hay entre los docentes y los estudiantes.

Entonces, existe una configuracién o una representacion de ser docente a partir de
elementos como: la practica docente, el contexto cultural, el contexto social, el trabajo en
equipo, la vinculacion de lo horizontal entre estudiantes y docentes, la transferencia de
claves importantes para comprender el contexto laboral y, por ultimo, el docente como

una especie de mediador entre todos estos elementos.

Ademads, culturalmente, la Escuela ha estado promoviendo un cambio hacia la
apertura a la internacionalizacion. Esto es una de las intenciones de una parte del cuerpo
docente y de la Direccidn de la Escuela; ya que muchos de sus participantes trabajan por
lograrlo, aunque no todos sienten que los demas también lo buscan o que el esfuerzo estd
siendo efectivo. Es decir, los participantes pasan de una interpretacion de la Escuela en el
contexto agropecuario nacional, a un concepto con las mismas caracteristicas pero a nivel

internacional, lo que sugiere que se preocupan por conocer otras latitudes.

“Tenemos una generacién que se preocupa mucho por publicar y por tomar en
cuenta los aspectos mas novedosos de la carrera. También, tenemos otra
generacion que estd muy acostumbrada a mantenerse a lo interno (...).
Académicamente, tenemos dos tipos de profesores: los que son muy
internacionales o abiertos y los que son mas conservadores”, menciona el

Director-EEAA.

Lo anterior, sugiere una doble representacion de cdmo es el docente en razon del
contexto nacional-internacional. La primera sugiere a los docentes que no quieren salir de
su contexto local y que, aparentemente, son buenos en ese contexto, sin embargo, no
guieren moverse de ahi. La segunda representacion sugiere a los docentes que estan
investigando lo que pasa afuera, buscan conocer el contexto internacional y las nuevas

tendencias del ambito disciplinar.
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Esa doble concepcién marca lo que los docentes hacen. Posiblemente, los
docentes que se orientan mas hacia los elementos internacionales tendran algunas otras
estrategias diddacticas. Segun el Director-EEAA, una de las estrategias de este segundo

grupo de docentes es la constante produccion de publicaciones.

Ademads, han realizado esfuerzos por elevar el nivel de calidad de los cursos,
colegiandolos o compartiéndolos entre dos profesores, como una de sus estrategias

principales; segin comenta el Director-EEAA:

“Antes existia una delimitaciéon de las areas muy marcada (..). En estos
momentos, tenemos profesionales que son mas abiertos, ya no existen feudos y
no existen islas de conocimiento, sino que se traslapan. Ahora se puede publicar
en conjunto, se pueden hacer investigaciones en conjunto y eso repercute en
una docencia mas abierta”. Ademas agrega: “hemos venido trabajando contra
viento y marea para poner a profesores a compartir cursos (...). Aunque algunos
no estan tan comodos con la idea de compartir con un docente joven que

trabaja diferente”.

Nuevamente, se expone una realidad en transicion. Hay un antes y un después en
la manera en la que se concibe la docencia en la Escuela. Antes el docente se apropiaba de
sus conocimientos, del curso que impartia, de sus espacios y de sus recursos. Ahora hay
docentes que estdn menos interesados en la visién de docente como especialista. Segun
lo que menciona el Director-EEAA, los docentes con menos tiempo en la Escuela (al
parecer los mas jévenes también) suelen ser mejores trabajando en equipo, interactuando
entre ellos y formando redes de trabajo, aparentemente habilidades con las que no se

contaban antes entre los docentes.

En este punto se observa una percepciéon de la unidad desde una perspectiva mas
académica, donde se visualiza a una Escuela dividida por dos tendencias o tipos de

docentes.
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Por otro lado, para todos los participantes, la acreditacién ha sido el precursor de
una cultura de mejora constante, donde se ha marcado un esfuerzo conjunto por elevar el
nivel de calidad en los diferentes ambitos de la unidad académica (docencia, investigacién

y accién social), en los ultimos cuatro afios.

“Considero que estamos en una nueva etapa. Tuvimos un antes y un después de
la acreditacién. Hoy, a partir de esta, si hay una nueva cultura (...). Antes cada
quien hacia lo suyo (...). Pero, ahora, con la acreditacién, la mayoria la hemos
interiorizado. Estamos en acreditacion y por la acreditacion se hace x-y-z”,

comenta el Docente-Z.

Segun el Docente-Z, en la Escuela se percibe una diferencia marcada por un antesy
un después de los procesos acreditacion. No obstante, considera que hoy viven una

nueva etapa; sin embargo, no se atreve a afirmar que todos los docentes piensen igual.

Ademas, se deduce que este sujeto se percibe como profesor a partir de este

cambio, puesto que se reconoce como comprometido con la acreditacion de la carrera.

“A los estudiantes en estos momentos los estd caracterizando una mejora
continua, y a los profesores también, pero obligados, producto de la
acreditacion. Definitivamente la acreditaciéon hace que se trabaje en la mejora
continua (...) [al inicio se dio] una discusion, si se acreditaba o no, pero la
acreditacion se convierte en una bola de nieve (..) al principio tienen que
trabajar mucho los que estan muy convencidos, esos fueron los que empezamos

trabajando y ya ahora todos estan en el patin”, menciona el Director-EEAA.

En este caso, este sujeto se alinea con lo comentado con anterioridad por el
Docente-Z. Se interpreta que los docentes consideran que la acreditacion esta impactando
las diferentes aristas, que intervienen en los procesos formativos universitarios que tienen
lugar en la Escuela. Para este sujeto, pareciera que los estudiantes también estan
comprometidos con los procesos de la acreditacion, al igual que los profesores, aunque

estos ultimos obligados.
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Se interpreta que las personas involucradas estan buscando mejorar, pero que
evidentemente existe una presién que los obliga a esto, a la acreditacion. Para este sujeto
fue necesario un proceso de convencimiento de los docentes que no querian acreditarse,

al parecer signific6 mds trabajo y mayor esfuerzo por parte de ellos.

El Docente-Z y el Director-EEAA parecen coincidir con la representacién mental
sobre la acreditacién. Ambos la consideran un peso extra que genera presién en los
procesos de cambio, aunque, a la misma vez, la interpretan como algo positivo o

necesario.

Todas estas interpretaciones sobre la cultura de la EEAA se definen como
atribuciones que se generan a través de la asignacion personal e intencional de hechos,
cualidades o significados a algo o alguien (Van Dijk, 1985). A “los actores representados en
los modelos se les atribuyen diferentes papeles en las proposiciones, con el objetivo de
subrayar las actitudes e ideologias” (Van Dijk, 2008, p. 225). Por tanto, en el caso de la
EEAA, son elementos que no solo van construyendo las representaciones de los docentes
sobre la Escuela sino que van creando ese constructo sobre quién o cdmo es la Escuela, es

decir, el contexto.

Sobre esto, Pozo et al. (2006), mencionan que las atribuciones son la manera en
gue se le da significado a lo que se percibe de algo o alguien en un contexto y momento
especifico; es a través de las atribuciones que se logra comprender lo que nos rodea, lo

gue vemos o vivimos (Piedra, 2020).

Sin embargo, es interesante mencionar que las atribuciones que exponen son
identificadas como cambios que han llegado con el proceso de acreditacion de la carreray
gue, como mejoras, estan supeditadas al ejercicio administrativo y liderazgo de la
direccién actual. Es decir, parece que todos estan interesados en mejorar de acuerdo con
lo que exige la acreditacion, pero, a la vez, delegan un mayor esfuerzo en el liderazgo de la
Direccion de la Escuela, percibiéndola como el ente encargado o responsable de estos

elementos o procesos.
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“Aqui, en la Escuela, la cultura ha sido individualista hasta egoista y cerrada (...),
[ahora] mucho menos, porque el liderazgo de Enrique es muy conciliador (...).
Tampoco puedo decir que ya cambid porque no sé mas adelante quién estard a
cargo y vuelva a montar una estructura rigida, egoista, donde no tenga

injerencia el director”, comenta el Docente-D.

En este comentario se identifica una representacién de docentes egoistas y con
miedo al cambio, pero que en algin momento empezaron a motivarse. Esta motivacion ha
sido delegada al actual Director de la Escuela, quien se ha encargado de conciliar las
diferentes posturas que se reconocen dentro de la unidad académica, como se ha venido

exponiendo.

Al parecer, no ha habido ningun ataque hacia ninguna de las posturas por parte de
la direccion. Sin embargo, para el Docente-D, esta busqueda constante de la conciliacién
de las partes genera preocupacién ante la posibilidad de perder el liderazgo del director

actual y que, en consecuencia, los avances que han tenido se pierdan.

Como parte de los avances o cambios positivos que los docentes perciben esta el
interés por la publicacidén, el ser proactivos y generar nuevas formas de interaccién
académica, entre otros. Estos cambios estan supeditados a la presidon que la acreditacion

le ha generado al cuerpo docente, obligdndolos poco a poco a la adaptacion.

Es importante mencionar, que esa presion se percibe en dos lineas. Para los
docentes que estan a favor de la acreditacién es una presién positiva, pero para los
docentes que no estuvieron de acuerdo, desde el inicio, la presion fue percibida como
algo negativo. Pero, en definitiva, la presién se acredita a los procesos de mejora vy al

esfuerzo del actual Director de la Escuela, Enrique Montenegro.

Interesantemente, los participantes coinciden en que todos estos cambios se
originan por un factor Unico: el director y sus caracteristicas personales. Principalmente,
la capacidad conciliadora que lo destaca. Sin embargo, este factor provoca que se le reste

credibilidad a la permanencia de los cambios segun pase el tiempo. Esto ha provocado dos
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posiciones: la de los docentes mas tradicionales quienes consideran que todos los
esfuerzos hechos han sido por obligacién y la de los docentes mas nuevos que, al parecer,
lo han hecho por la admiracién que sienten por el Director de la Escuela. No obstante, se
considera que ambas posiciones no constituyen una respuesta natural a una cultura
fortalecida. La acreditacion es una de las consecuencias mas significativas de estos
cambios, pero no todos los estandares que se han establecido como resultado de esto se
dan por garantizados. “Es una nueva regla y ya se establecid, pero, ése ird a cumplir? No lo

sé”, dijo el Docente-Q.

De lo anterior se deduce que existe una consonancia en las representaciones
mentales de los sujetos, puesto que reconocen que tanto la acreditacion como el director
actual, son los dos factores que han provocado la mejora en la docencia universitaria en la
EEAA. Esto plantea una interrogante sobre la docencia que se ha ejercido en la Escuela y
sobre como esta ha podido estar o no sujeta a la admiracion, al esfuerzo o al modelaje

gue ejerce o ha ejercido el sefior Enrique Montenegro sobre ellos.

Por otro lado, también existe la creencia de la necesidad de mejora y
estandarizacion de las obligaciones docentes, pues se considera que el cuerpo docente no
maneja un mismo idioma académico ni existe un compromiso homogéneo por llevar la
carga académica. Por consiguiente, los docentes reconocen cierto nivel de mediocridad
(general o particular) en lo profesional, en lo docente, en lo académico e, incluso, en lo

administrativo.

Es decir, se evidencia una representacién de dos posiciones diferentes, por lo que
se puede decir que la Escuela no es homogénea; aunque no necesita serlo. En
consecuencia, la presencia de estas posiciones disimiles, que de alguna forma se han
adecuado al tipo de liderazgo del Director de Escuela, suscitan incomodidades,
inconsistencias, resistencias, entre otras reacciones, de parte de algunos docentes. En fin,
estas posiciones podrian promover choques entre los docentes que no convienen a la

Escuela.
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“Creo que a veces las cargas académicas de los profesores no estan bien
distribuidas. Es decir, a todos se nos asignan 40 horas, pero como la Escuela
atiende no solo docencia sino también investigacion y accién social, algunos
profesores, de sus 40 horas, dedican 35 a investigacion y 5 a docencia, porque
no les gusta dar clases (...). Gracias a esto, la docencia se recarga en algunos
profesores que tienen que dar muchos cursos; o se tiene que buscar y contratar

profesores externos a la Escuela”, comenta el Docente-W.

Nuevamente, se percibe la posicion conciliadora que ejerce el Director de la

Escuela, evidenciandose la incomodidad o disconformidad que algunos docentes tienen.

Esta situacion podria reforzar el supuesto de que en la Escuela hay una lucha entre

docentes versus docentes.

El

“Considero que la cultura de la Escuela es sumamente cortoplacista y en
muchos aspectos, mediocre y demasiado laxa con las exigencias a los
estudiantes (...). Los estudiantes van a dar segun lo que el docente les exija,
entonces creo que es labor de la Escuela, como tal, generar una cultura de
mayor exigencia (...). A nivel administrativo, también creo que no hay que ser
tan laxos. Por ejemplo, «cinco estudiantes pidieron que se les abriera un curso»,
y no se deberia aprobar, porque tiene un costo demasiado grande para la
Escuela, para la universidad y para el pais. Abrir un curso y poner un docente

para atender a cinco personas no deberia hacerse”, afirma el Docente-Q.

Docente-Q expone el mismo conflicto relacionado con las decisiones

conciliadoras que se dan en la Escuela, pero esta vez se menciona cdmo esto afecta lo

académico, en lo referente con las exigencias en los procesos formativos y las solicitudes

de oferta de cursos por parte de la poblacién estudiantil. Situaciones que podrian reforzar

el malestar que se genera en las personas que no comparten la misma posicién de los que

toman las decisiones sobre este tipo de temas.
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“Creo que la Escuela podria mejorar si se crea un lenguaje mas homogéneo, con
canales de comunicaciéon mas claros. Porque hay algunos que aceptamos lo que
nos pidan hacer y hay otros que no. ¢Por qué? Porque no quieren cooperar (...).
Entonces, esto afecta un poco la cultura de la Escuela y genera percepciones
inadecuadas entre los docentes, porque unos pueden decir no y otros tenemos
qgue decir si, siempre (...). No sé si esto es por las generaciones que estamos

conviviendo”, menciona el Docente-F.

Con el comentario del Docente-F, se evidencia una polarizacién en la percepcion
de las asignaciones o responsabilidades del equipo docente. Se podria sugerir que lo Unico
gue evitaria que este problema se detone, son los dos factores que se han identificado
gue mantienen a todos trabajando unidos, a saber, la acreditacion y las particularidades

reconciliadoras del actual Director de la Escuela.

Es decir, al parecer algunos participantes tienen una representacién mental de la
Escuela como dividida, con posiciones muy diferentes sobre diversos temas. Sin embargo,
al parecer, el interés por ejercer la docencia, por generar procesos formativos, por
alcanzar las mejoras que exige la acreditacidén, entre otras cosas, tienen mayor peso o

importancia para ellos.

Si bien el conflicto es evidente, este tipo de dificultades son naturales o propias de
cualquier escuela, es decir, son situaciones comunes que se podrian encontrar escondidas
detras de los procesos formativos de cualquier unidad académica y que no provocan

afectacién en los procesos formativos si no llegan a desbordarse a nivel social.

Aunado a esto, al parecer la Escuela no se percibe como una unidad ciento por
ciento competitiva, a pesar de encontrarse en un momento de mejoria integral. Mas bien
reconocen lidiar aun con celos y competencia entre el profesorado. Es decir siguen
existiendo secuelas por las interacciones negativas pasadas entre docentes, entre ellas, un
bajo nivel de madurez profesional en algunos aspectos como la autoproyeccién

profesional impositiva, choques emocionales, limitantes en el trabajo en equipo,
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margenes sociales inter-generacionales, falta de receptividad y tolerancia entre colegas.

Como se aprecia en algunos de los comentarios recibidos:

“Siento que falta muchisima competitividad con respecto a lo académico (...). Yo
trato de ir mas alla, pero cuesta mucho si no hay un equipo que quiera hacerlo
también. Es dificil caminar solo (...). También siento que hay muchos celos: «ay
no, usted no se entere de mi proyecto», «ay no, a usted no le voy a contar de mi
proyecto». Pienso, que es parte de la problematica que no nos permite crecer

como Escuela”, comenta el Docente-Q.

Segun comenta el Docente-Q, existen situaciones que, al parecer, empiezan a
afectar no solo lo académico sino también el crecimiento y proyeccién de la Escuela en si
misma. Aqui no solo se fortalece el tema de conflictividad entre docentes, sino que parece
gue estos conflictos podrian tener efectos no solo en los procesos formativos sino

también en la pérdida de potencial de la unidad académica.

“Hay varias generaciones y hay unos jodidos (...). Incluso, uno de esos le grit6 al
otro en medio de un montdn de gente (...), y no se hablan (...). Eso no esta

bien”, dijo el Docente-F.

En la misma linea, aparentemente los docentes identifican que el grado de
conflicto existente a lo interno de la Escuela no es adecuado y no lo consideran saludable
y, al parecer, son conscientes de la posible afectacidon que esto podria estar causando en

los procesos formativos.

Ademads, entre los entrevistados se menciona que ellos, siendo profesores, no
tienen claridad en cuales son los valores que deben guiar su papel como docentes dentro
de la Escuela, asi como tampoco tienen claridad de los procedimientos académicos o
administrativos. A pesar de esto, la totalidad de ellos reconocen una mejora en el nivel de
participacién en las diferentes actividades que se realizan, lo que podria interpretarse
como una confianza colectiva que sugiere que pueden ir mejorando, aunque dependan de

la mediacién del actual Director de Escuela, segun se ha evidenciado anteriormente.
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“Aqui yo no he visto nuestros valores, {a donde estdn los valores de esta
Escuela? Tal vez si estdn, pero no son parte de nuestra cultura (...). ¢A dénde
estan los procedimientos de todo? Como si fuera un sistema de calidad para
seguir eso (...). Hay mucho que mejorar, y estd todo para hacerlo, hasta las
ganas de hacerlo, pienso yo (...). Eso podria ayudar para que todos estemos en

una misma filosofia”, menciona el Docente-F.

Es interesante notar que algunos docentes creen que es fundamental que todos los
miembros del equipo estén siempre de acuerdo, que se actle de manera similar y hasta
gue se homogenicen los procesos para que se pueda generar un ambiente positivo. Se
puede interpretar que algunos docentes ven las diferencias como algo negativo y no como

algo propio de las dindmicas humanas dentro de las unidades académicas.

“En la parte social, (...) no sé si yo participo mucho, creo que no. Yo vengo doy
clases, estoy aqui, hago lo mio”, sin embargo, mas adelante agrega: “Hay mas
compromiso y trabajo en equipo, por ejemplo, todos los semestres se hace una
reunion, nos vuelven a decir lo mismo, y siempre vamos (...). A mi me tocé ver
aqui un ausentismo terrible en esta Escuela (...), incluso los estudiantes ya ni
venian. Siento que ahora eso ha mejorado (...), siento que hay mas vida”,

comenta el Docente-Z.

Aparentemente hay una especie de esperanza en los docentes. Manifiestan tener
confianza en que las cosas van mejorando y que por eso se mantienen comprometidos

con la Escuela.

Aunque si bien es cierto, estas asperezas han ido mermando con el paso de los
afos, aun no han desaparecido; mas, sin embargo, ya no son parte de los principales
factores que identifican la cultura y convivencia de la unidad académica, pues son los
mismos participantes quienes trabajan por mantener un ambiente laboral saludable y

estan anuentes a no provocar un entorno negativo.
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“Me gustaria pensar que los jovencitos que vayan a entrar no se vicien, tal vez,
de esas cosas de la docencia (...) o de la academia, que no son sanas; como eso
de endiosarse con doctorados o cosas asi. Ellos deberian, tal vez, no perder esa

sensibilidad”, comenta el Docente-F.

“En estos ultimos afios, he notado que hay una coercion que se ha fortalecido
mucho (...). No es una coercién entre todos, no es meramente algo que surgié
desde el inicio. Pero si como organizacién se ha mejorado mucho en ese
aspecto. Ahora los docentes tratan de coordinar mas, de apoyarse con los
cursos y algunas clases, coordinar giras, ayudarse con algun recurso que puedan
utilizarse en diferentes cursos (...). El ambiente en si, es un ambiente mas

positivo, mas sano (...) porque tratamos de ayudarnos”, comenta Comision-U.

Al parecer, hay una representacion ambigua en la percepciéon de las relaciones
entre los docentes de la Escuela. Entre los entrevistados se encontraron posiciones que
manifiestan representaciones contrarias, estas sobre el tipo de relacion o interpretaciones
interpersonales existentes entre los docentes que conviven en la unidad académica. No
solo se trata de la division provocada por las tendencias docentes hacia la
internacionalizacién, mencionada con anterioridad, o el tradicionalismo de algunos

docentes, sino que se resaltan diferencias en la manera de concebir su convivencia.

“En este momento veo que hay una coercidon sumamente importante, o sea,
muy buena. Y lo ve uno con cosas como que se le organiza algo a un profesor,
qgue por X o Y razén y todos participan o la gran mayoria participa. Dan sus
muestras de apoyo cuando alguien esta en un momento dificil, o mas bien
comparte la felicidad de un momento bueno (...). Es un ambiente de mucho

compaiierismo”, menciona Comisién-B.

“Generalmente cuando uno ocupa algo (...) siempre hay esa disponibilidad (...).

Esa cultura que es muy abierta”, dice el Docente-K.
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“Yo conozco profesores de otras carreras y ellos me dicen: «los profesores de
Economia Agricola son diferentes»; algunos hasta me han dicho raros. Porque
dicen que todos desayunamos juntos y que cuando ocupamos un favor somos
colaborativos. Eso me lo han dicho otros profesores de otras carreras, que es

algo particular”, comenta Comision-U.

Estos comentarios muestran la division de pensamiento entre los docentes de la
EEAA. Sin embargo, a pesar de que el conflicto entre las representaciones mentales del
profesorado podrian provocar graves consecuencias, al parecer las cosas han mejorado en
los ultimos afios. Y son los mismos docentes quienes estan trabajando en el interés

comun, el compafierismo, el bien del estudiantado y en |la necesidad de mejorar.

Actualmente, la cultura de la Escuela se caracteriza por ser mas armoniosa entre
sus participantes, aunque aun no se puede hablar de cooperacién y colaboracidn, segun

afirma el Director-EEAA:

“[Ahora hay] menos competencia [que antes] pero todavia queda (...). Vamos a
llegar a colaboracion y cooperacidon, pero de momento hay armonia para
trabajar el mismo tema, pero cada uno por su lado. Todavia no hemos logrado
esa compenetracion total. Sino que lo que tenemos es armonia para trabajar la
misma tematica; o sea, yo saber que hay otra persona que trabaja mi misma
tematica y que naturalmente es mi sucesor cuando yo me pensione, sin que me

genere tanto temor”.

Sobre este mismo tema de la falta de colaboracién y cooperacion el Docente-F,
refiriéndose especificamente al area de investigacidn, agrega: “Somos un grupo pequefio,
no somos tantos. Aqui deberiamos trabajar en grupo (...), asi es mas facil capitalizar

esfuerzos (...). Debe haber un trabajo mas de colaboracidn en equipo”.

Estas creencias sociales particulares representan creencias episddicas que estan

condicionadas por el contexto y son estas las que, segun Van Dijk (2000), estan
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almacenadas en la memoria semantica, es decir, en las creencias sociales que coexisten en

la EEAA Yy, por tanto, estas concepciones personales y sociales codependen entre si.

Estos modelos mentales activos estan en continua interaccién con el
procesamiento de informacién en la memoria episddica. Esto significa que,
durante la comprension o produccién del discurso, los participantes van
aprendiendo cosas del mundo y, al mismo tiempo, acerca de la situacién de

interaccion en la que estan involucrados (Van Dijk, 2013, p.208).

Es decir, los modelos mentales se van creando a partir de las representaciones
mentales que se van construyendo con el paso del tiempo, basdandose en las experiencias

y creencias de un individuo.

En cuanto a la cultura docente, a nivel didactico, se evidencia la reproduccion de lo
gue por generaciones ha hecho el profesorado de la Escuela en los cursos y, con esto, se
manifiesta la limitada preparacién docente en los profesores, donde las clases magistrales
son lo comun en la mayoria de los cursos, tal como lo menciona el Director-EEAA: “Es mas
comun la clase magistral; esto si se ha transmitido de generacidon a generacion. Asi
aprendi yo y tristemente tiendo a hacer lo mismo siempre. Solo cuando tengo tiempo,

chance, ganas y conocimiento, me pongo a innovar. Pero no es lo comun”.

En la frase anterior, parece evidenciarse que aungue algunos profesores reconocen
tener el cdbmo hacer cambios en su practica docente, posiblemente incluso los recursos
para innovar; sin embargo, el factor interés o motivacion juegan un papel importante en la
realizacién de esos cambios. Es decir, lo comun es mantener esa tendencia a la conservar
la tradicidn con respecto a la diddctica y esto podria estar directamente relacionado con la

falta de interés o la poca motivacién de los docentes para repensar su practica docente.

En este caso, este docente se representa a si mismo como alguien que sigue la

tradicion a pesar de que conoce que puede cambiar cosas, pero esta esperando una
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especie de inspiracion para poder hacerlo. Sin embargo, reconoce que tiene lo necesario

para hacer esos cambios cuando esté dispuesto a hacerlo.

Seria interesante indagar si la falta de motivaciéon o inspiraciéon para generar
cambios se debe a la carga laboral, la falta de tiempo, la falta de interés en su desempeno
como docente, la falta de interés en los procesos formativos del estudiantado o la falta de
interés por la innovacion. Es decir, identificar los factores que podrian estar provocando

esa resistencia al cambio.

Entre lo observado y en contraste con los datos recopilados, aparentemente esta
tendencia o motivacién a la innovacidn es una caracteristica mas facil de identificar entre
los docentes con menos tiempo de estar laborando en la EEAA, en comparacién con la

mayoria que tienen muchos afios de permanecer en esta unidad académica.

Las gestiones que se realizan en la Escuela, sobre este tema, se reducen a
mantener informados a los profesores sobre posibles cursos sobre didactica o formacién
pedagdgica que la UCR imparte, pero la participacion de los docentes queda a criterio y
disposicion de cada uno, seglin lo menciona el Docente-F: “Siempre nos mandan toda la
informacidén sobre estos cursos o al menos nos comunican. Queda en cada quien el interés

personal de matricularse”.

Nuevamente, se evidencia que la EEAA no hace de la formacién docente un
proceso obligatorio y, al parecer, delega en los profesores la decisién voluntaria de
participar en los cursos de este tipo. Lo que podria ser positivo cuando se trata de
docentes motivados, pero, a la vez, negativo cuando hay muchos docentes que no

participan de los procesos formativos que se anuncian o se ofrecen.

El Unico esfuerzo realizado sobre formacion docente fue en el afio 2016, con uno
de los asesores pedagdgicos del DEDUN. Sin embargo, no todos los que participaron
parecen haberlo concluido, incluso afirman que el programa no se finalizé por falta de
asistencia, interés o compromiso de los profesores y, por ende, no se le dio continuidad al

programa, dejando a la mayoria de los docentes de la unidad sin participar del mismo.
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“Una vez se trajo a la Escuela a una persona (...). Es la Unica vez que yo he
escuchado que hay algo, y yo fui. Pero, di el sefior empezd a venir. Después
como que nada mas dejo de venir y yo pregunté qué habia pasado con el curso
y (...) no habia una respuesta real (...). Ahi quedd el curso. Entonces, como que
hay empujoncitos, pero en realidad no se hace. Y si se dice que es super
importante, todos sabemos. En realidad aqui ni yo ni nadie, hacen mucho por

eso, creo”, comenta el Docente-Q.

Lo anterior, evidencia que al parecer para algunos profesores dedicar tiempo a los
procesos de formacion docente no estd dentro de sus prioridades. Es decir,
aparentemente, algunos estan mas interesados en aspectos propios de la carrera que en

los de caracter docente.

Sobre el mismo tema, el Docente-Z agrega: “Al menos, hace dos afios la Escuela

organizo un programa de formacion docente, desde entonces no volvi a saber nada”.

Efectivamente, se podria suponer que, en la Escuela, existe una pequefia desidia o
desinterés por la formacidon docente. Aunado a esto, parece necesaria la motivacion
constante para lograr una participacion en este tipo de esfuerzos. Sin embargo, parece
gue, aun asi, no se garantiza que los docentes se mantengan participando, activamente,

en los procesos formativos que se buscan generar.

“Hubo un sefior que vino a dar unas capacitaciones de cémo dar clases (...). Yo
no tuve la oportunidad, porque se hicieron dos grupos. Se hicieron dos grupos,
el segundo iniciaba después del primero, yo estaba en el segundo (...). Pero el
primer grupo ni termind... como que no iban a clases los profesores, como que
no habia quimica o no habia fluidez (...). Pero cuando ya me tocaba a mi, ya ni

existia esa capacitaciéon”, afirma el Docente-D.

Lo mencionado anteriormente, va en detrimento de la imagen que ellos tienen de

si mismos como docentes universitarios. Pareciera que para algunos la docencia
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universitaria depende mas del conocimiento que se tenga del area o especialidad que del

conocimiento que se tenga de la docencia.

“Creo que hay un problema en general, con todos los profes, la falta de
compromiso. Por ejemplo, esa vez que dieron el curso de formacion docente,
éramos como diez profesores, de treinta y algo que tiene la Escuela”, menciona

el Docente-K.

El Docente-X menciond que los esfuerzos que se hacen a nivel de formacion
docente se resumen en habilitar plazas a los profesores. Por otro lado, el Docente-Z
menciona que la formacién docente depende de la cantidad de capacitaciones que llevan
en su area de especializacion (formacion base), evidenciando que su constructo de

formacion docente dista mucho de ser uno correcto.

Lo anterior se puede definir como la verdadera representacion mental que tienen
los docentes de la EEAA, a pesar de que todos los participantes reconocen que el tema de
la formacion pedagdgica es algo sumamente importante y que es algo que necesitan. Los
pensamientos que rigen el actuar de los docentes es opuesto, puesto que solo esperan a
gue se abran oportunidades, sin buscarlas ni promoverlas; manteniendo su atencién en el
area que mas les interesa, sea esta la docencia, la investigacion, la acciéon social o, incluso,
su formacion profesional, como lo afirmdé el Docente-W: “Creo que es por culpa de
nosotros mismos, en realidad. Porque si uno quiere uno deberia de pedir, no esperar a

que le traigan (...). Sencillamente falta porque no lo hemos propiciado”.

Con base en la reflexion anterior, es interesante notar cémo para algunos
profesores o profesoras la formacién docente es importante, necesaria e, incluso,
indispensable. Sin embargo, saberlo parece que no es suficiente para promover un cambio

de actitud y adquirir un compromiso para mejorar en esta area del saber.

Piedra (2010), lo explica diciendo que las representaciones mentales mantienen
una variacién entre un estado interno y ciertos estados propios del entorno en el que se

encuentren los participantes y, aunque estas podrian ser falsas, su funcion se establece
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para que puedan existir. Es decir, los docentes de la EEAA reconocen que la capacitacién
pedagogica y didactica son indispensables para sus funciones, pero eso no significa que
busquen tenerla, con excepcidon de pequefios esfuerzos que se ubican en su area de
confort o de interés especificamente. Es decir, a pesar de saber que es importante buscar

la formacién docente, no le dan la importancia suficiente para hacerlo.

Segun Pozo et al. (2006), hay una representacion de si mismo que se divide en dos
tipos: una de caracter manifiesta y una de caracter mas latente. Es decir, por un lado los
docentes saben lo que hay que hacer y se representan de una forma consciente y, por

otro lado, se hace todo lo contrario.

Segun lo manifestado, al parecer los docentes de la EEAA saben lo que tienen que
hacer pero no lo hacen. Por un lado, los docentes manifiestan que es importante formarse
y que ellos deberian realizar acciones sobre el tema, pero, por otro lado, hay toda una
representacion latente no muy consciente que, al parecer, sabotea la necesidad de
formarse en la docencia. “Hacer explicitas las representaciones implicitas no es suficiente
para cambiarlas; ni siquiera conocer una representacidén explicita mas eficaz para ese
contexto asegura su uso practico y la superacidn de las representaciones implicitas” (Pozo

et al., 2006, p.112).

Aunado a esto, se encuentra una constante en los datos recopilados, y es la
disonancia en la concepcion de los tres factores que rigen la vida académica y repercuten

en la docencia universitaria de forma directa: docencia, investigacién y accién social.

Los docentes reconocen el nivel de atencidon que le dan a alguno de estos tres
pilares, sea muy alto o muy bajo, sin reconocer la importancia que tienen los tres en lo

académico y en su propia practica docente.

“Yo nunca he hecho extensién docente, asi que no sé nada de eso”, expresa el

Docente-X.
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Es interesante recalcar que la UCR contrata profesores para que hagan docencia,
complementandola con investigacion y accién social, por lo que no deberia haber
docentes que solamente se dediquen a una u otra actividad, o bien, se excluya alguna de

su practica docente como parece ser.

“Hay algo que no me parece bien, si bien hay libertad de investigacion, lo
primero es ensefiar. Nosotros estamos aqui para ensefiar, para ejercer la

docencia. La investigacion nutre la docencia”, afirma el Docente-F.

Como se aprecia, este sujeto se representa como docente y es por eso que
menciona que la docencia es la razén de su contratacion. Sin embargo, a la vez, considera
que lo principal es la investigacién. En este caso, pareciera ser que para algunos es menos

importante la docencia que los otros pilares (investigacion y accion social).

“La concepcion de la universidad como tal es la investigacion y, por ende, la
docencia (...). Ningun cientifico famoso lo fue solo porque daba clases, sino
porque investigaba al respecto y, por eso, fue que generd conocimiento nuevo
para poder transmitirlo”, afirma el Docente-Q. Mas adelante agrega: “Yo en
investigacion social no hago nada (...), mi énfasis no va por ahi, nunca ha ido por

ahi”.

”La Escuela tiene investigacidn, accion social y docencia. Yo pongo la docencia
de primero porque creo que es la razdn de ser de la universidad”, afirma el

Docente-W.

Nuevamente, a pesar de que todos los profesores han sido contratados por
reglamento para ser docentes, algunos todavia creen que la razéon principal de la
universidad es la investigacion. Esto contrasta con algunos profesores que se consideran,
en primer lugar, docentes y dejan en segundo plano ser investigadores o promotores de la
accién social, versus los profesores que se representan completamente como

investigadores. Lo anterior podria evidenciar porqué muchas veces la calidad de la
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docencia suele ser perjudicada; asi como la posibilidad de ser una razén mas en el

diferendo que existe entre los docentes de la unidad académica.

Es decir, la construccién que tienen de la docencia recae explicitamente en uno o
dos de esos pilares y excluyen, deliberadamente, de su practica los otros o, bien, dejan las
tareas que no asumen en manos de los que si le prestan atencion a esos pilares entre sus
prioridades. Uno de los participantes menciona que no siente motivacién alguna para
trabajar en alguno de esos pilares, ya que no tiene claridad de si existe o no alguna
retribucién, incentivo o castigo por realizar un buen o un mal trabajo, segun corresponda.

Refiriéndose especificamente al ejercicio docente y a la investigacion.

Segun lo anterior, a pesar de que se puede hacer contrataciones docentes, es muy
importante que este desarrolle una representacion de docencia como tal para que, de
esta manera, la funcién se ejecute de forma éptima y no sujeta a condiciones especificas.
De lo contrario, las personas que, aunque estén ocupando un puesto de este tipo, no se
consideran docentes universitarios, van a prestar menos interés en la accién docente v,
por lo tanto, afectardn los procesos formativos de los estudiantes que, a fin de cuentas, es

el mayor interés de la Universidad de Costa Rica.

“En términos de docencia, no sé si realmente se premia o se castiga a los
profesores que tengan una buena o mala evaluacién docente (...). No sé qué
pasa si uno tiene una mala evaluacién (...). ¢éHabrda algun incentivo?. Creo que
no. (...) o ¢Hay algo que me incentive para investigar? (...). Algo que a mi me

motive mas”, menciona el Docente-Q.

Es interesante ver como la motivacion extrinseca de algunos docentes si parece
estar afectando el proceso formativo, como se aprecia en el comentario anterior. Es decir,
la accién del docente, como tal, pareciera tener que estar supeditada a una serie de
incentivos externos o de motivacién extrinseca y no al interés propio o deseo de formar a
otras personas. Aunque esta vision no se puede generalizar entre los docentes de la EEAA,

pareciera que algunos de ellos, como el Docente-Q, si lo tienen muy presente.
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En relacidn con esto, es interesante resaltar la vision que algunas de las personas
entrevistadas tienen sobre “premio y castigo”, percibiéndose como el motor que moviliza
la accidén universitaria. Se podria decir que si no existe este tipo de consecuencias
pareciera que no hay motivacion en los profesores por realizar su trabajo de manera

eficiente.

Cada uno de estas construcciones de quién o cémo es la EEAA, establecen el
contexto formativo en que el cuerpo docente trabaja. Y al ser construcciones que se
generan a partir de experiencias, contexto, interacciones sociales, emociones y cultura

(Piedra, 2010), permean su manera de interpretar e interactuar con, por y en la Escuela.

4.1.2. Sobre el ambiente del contexto educativo de la EEAA

En esta seccion, el ambiente se visualiza como las percepciones de los
participantes sobre los elementos que intervienen con su practica docente y el ser
docente en la EEAA; aspectos como el espacio fisico y las interacciones de las personas
gue forman parte de la unidad académica, es decir, las interacciones entre: docentes y

estudiantes, docentes con otros docentes y entre estudiantes.

Aplicando lo mencionado por Van Dijk (2001), el contexto se puede comprender
definiéndolo a través de un sistema de dos niveles, donde el escenario es parte del primer
nivel. Van Dijk (2001), afirma que el espacio fisico y temporal, es decir, el escenario, es
parte de ese primer nivel que define el contexto y que se construye con la representacién

individual y subjetiva de una situacion o una experiencia.

Los participantes se refieren al ambiente desde el punto de vista de las
interacciones entre los sujetos y del espacio fisico incluyendo las oficinas, las aulas y el

espacio para hacer practica o aplicar la teoria del area disciplinar.
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A nivel de oficinas, la totalidad de los participantes mencionan que estan
adaptados a los cambios que se han dado, como lo senala el Docente-Z en su entrevista:
“Hasta ahora me estoy adaptando a esta oficina mas pequeiia, porque yo tenia una muy

grande, pero, yo tengo todo. Si, funciona”.

Sin embargo, para ellos es indispensable contar con espacios donde puedan
atender y reunirse con estudiantes u otros profesores para el desarrollo de proyectos. Es
decir, para los docentes de la EEAA el espacio fisico es concebido como mucho mas que
eso; para ellos se trata de lugares para la interaccién. Y siendo asi, ellos lo consideran
valioso, ya que la interaccidon entre docentes y estudiantes, no solamente se da en las
aulas o en el campo agricola, sino que pareciera ser que la interaccién o contacto que
promueve el espacio de las oficinas es muy importante como un recurso didactico o

pedagdgico, sin que ellos lo estén pensando de esa forma, necesariamente.

Ademads, para estos docentes es importante contar con espacios que les permita

concentrarse en un proyecto especifico y trabajar en él sin distracciones.

Sobre este tema, la mayoria de los docentes estan informados acerca de una
reestructuracion fisica del edificio, segin comenta el sujeto Comisidon-C: “Las oficinas
tienen sus deficiencias, pero entiendo que hay todo un plan de mejora”. Esta
reestructuracion busca pasar de tener oficinas a tener cubiculos, asi como incluir salas de

reunion o zonas para trabajar en grupos.

“No es suficiente, (...) en una oficina hay tres profesores. En este momento, la
oficina esta caliente y solo estamos dos y, generalmente, vienen estudiantes
(...). A veces, tengo que salirme con los estudiantes al pasillo (...). Bueno, la

Escuela estd en proceso de remodelacién”, comenta el Docente-K.

Para algunos docentes, el espacio de su oficina se visualiza como un espacio
interactivo con los estudiantes, lo que podria convertirse en un factor que enriquece la

funcidn docente.
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“Deberia haber mas lugares para reunirse con los estudiantes (...). A veces, en
esta oficina no cabemos (...). Creo que se necesita un poquito mas de espacio
para recibir a los estudiantes, no es una oficina gigante. Tal vez un par de salitas

para atenderlos”, comenta el Docente-X.

“éQué se podria mejorar? Los espacios donde tengamos mas interaccién con los
estudiantes y otros profesores. Por ejemplo, salas de reuniones que aqui no

hay”, afirma el Docente-F.

Es Interesante ver cdmo se evidencia un juego representacional del docente en su
espacio de oficina, ya sea para dar clases o conversar con los estudiantes y cdmo este, en
algunos profesores de la misma unidad académica, va transformandose en una
percepcion sobre las salas de reuniones como el espacio ideal para promover esos

periodos de conversacion o interaccion.

“[El espacio] se ha quedado limitado (...). Hay muchisima gente aqui. Esta era
una Escuela muy pequefia y, hoy dia, hay muchisima gente. Entonces, el espacio
se ha ido limitando y se va a limitar mas. Y vamos a tener que aprender a vivir
con eso, porque el nuevo disefio del tercer piso me deja a mi en un cubiculo. Ni
siquiera me cabe este escritorio (...). Aprenderemos a trabajar mas en salas y

menos en oficina”, menciona el Docente-W.

El Docente-W, por ejemplo, se interesa en su espacio de oficina de una manera
mas administrativa y no necesariamente de interaccidén con los estudiantes, para esto mas
adelante menciona que se contara con salas de reunidén. Esta posicion es reiterativa en

otros participantes.

“No hay espacios para reunirse (...). Tenemos esta sala de profesores que si estd
ocupada éddénde nos reunimos? (...). Y yo atiendo a todo el que llega. A veces
llegan mis estudiantes y aquel filén de gente (...). A mi me gustaria que esto
fueran cubiculos y que dentro de estos cada quien tenga su espacio, ademas de

las salas de reunion para trabajar en conjunto”, agrega el Docente-Q.
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“Estamos en la misma Escuela, con la misma cantidad de oficinas y somos el
doble de profesores. Pasamos de ser 12 profesores, a 30 (...). Las oficinas no son
las adecuadas para la cantidad de personas. Y eso implica que usted no puede
recibir estudiantes con privacidad en horas de consulta (...). El otro afio hacemos
remodelacién del edificio, pero de momento las oficinas no estdn dando la

talla”, afirma el Director-EEAA.

Ahora bien, segun lo observado, actualmente y mientras llega la remodelacién del
edificio; hay profesores que comparten con dos o tres mas y hay otros que no comparten
su oficina. Ademas, se observa una tendencia en la Escuela de no molestar a los docentes
gue tienen mas tiempo de estar trabajando en la misma. Justificando la necesidad de
tener espacio para atender estudiantes, el Docente-F manifiesta: “El Director ha hecho un
esfuerzo para que en esta oficina, por lo menos, esté yo solo (...), porque se me llena
mucho de asistentes y estudiantes, y gente que viene por proyectos”. Aunque esto ultimo,

es algo que la mayoria de los profesores hacen en sus oficinas compartidas.

Por ultimo, es importante mencionar que para algunos docentes, sus oficinas se
aprecian como espacios para la reflexion. Para algunos refuerzan su funcién docente y
para otros refuerzan sus procesos de produccidon académica, sea esta en investigacion o

accion social.

En cuanto a las aulas, estas son espacios tradicionales que funcionan para generar
lecciones, recordando que, en su mayoria, son clases impartidas de forma magistral. Sin
embargo, mencionaron varios factores que intervienen o dificultan su practica docente, lo

cual coincide con lo observado. Entre ellos estan:

* La cantidad de aulas es muy reducida para la atencion de cuatro carreras de una
misma facultad (Zootecnia, Agronomia, Tecnologia de Alimentos y Economia
Agricola). “Creo que si hay problemas con la asignacion de aulas. Porque son solo

estas, bdsicamente, de la 205 a la 207 mas la 315. Y eso es para Zootecnia,
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Agronomia, Economia Agricola y Tecnologia de Alimentos, entonces si creo que es

un espacio restringido”, afirma el Docente-K.

Esto genera una saturacion de horarios lectivos, provocando que no existan
espacios entre ellos y obligando a los docentes a no tener recesos en sus clases,
haciéndolas largas y cansadas para los estudiantes; como consecuencia terminan
recortando el tiempo de la clase porque estan en el deber de dejarlos salir antes
de la hora para que vayan a comer o puedan llegar a tiempo a su siguiente clase,

segun lo observado.

Incluso, hay un horario que coincide con el horario de almuerzo. “Hace mucho
tiempo la Facultad tuvo un problema de exceso de cursos y acomodaron todos
desde las 7am (...): de 7am a 10am, de 10am a 1pm, de 1pm a 4pm y de 4pm a

7pm”, comenta el Docente-F.

La cantidad de cupos por curso no se definen segun las caracteristicas del mismo.
Es decir, se define por la cantidad de pupitres que se pueden acomodar en el
espacio y no de acuerdo con las caracteristicas pedagdgicas del curso. Esto provoca
gue el docente no pueda implementar estrategias didacticas que requieran de

algun tipo de modificacién del espacio, por ejemplo.

“Las aulas tienen una capacidad equis y si usted quiere hacer algo diferente en el
aula es complejo por la cantidad de sillas que hay. Aqui se han metido la cantidad
de sillas que le quepan. Entonces, en un aula normal hay 42 sillas. Si usted intenta
hacer una evaluacién o una actividad diferente, es complejo”, menciona el
Director-EEAA. El Docente-D agrega: “Los grupos se estan llenando mucho y un
auditorio es una opcidén para meter mas gente (...). [Pero] romper ‘el frio’ en un
auditorio es mas dificil (...). Ahora estan en aulas que son muy reducidas. Es mas, a
veces no hay campo en donde poner un pupitre o para moverlos para hacer una

dindmica”.
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Las aulas no esta disefadas segun las caracteristicas de los cursos que se imparten.
No cuentan con pizarras del tamafio apropiado: “Yo pediria pizarras mas grandes
(...). Me encantaria hacer un ejercicio, empezar en una pizarra y terminar en la otra

y que esté el ejercicio completo”, menciona el Docente-W.

Tampoco tienen una ubicacidén estratégica entre pizarra y proyector: “A mi me
cuesta mucho en la parte de didactica, generalmente, yo proyecto en un lado y
resuelvo en otro, y eso me queda genial. Pero en otras, mas bien ocupo proyectar
los esquemas y rellenarlos, porque si me pongo a escribir en la clase, basicamente,
es hora y media de la clase. Entonces, tengo que llevar otro proyector, tengo que
buscar otra extensién y tengo que llevar una regleta adicional que a veces sirve y a

veces no”, expresa el Docente-K.

Otra observacion es que la instalacidon eléctrica no propicia un ambiente adecuado
para el ejercicio docente. “El espacio fisico no se presta, es sumamente cerrado.
No siempre hay suficiente ventilacion (...). A veces uno quiere dejar una parte de la
iluminacion y bajar otra, para proyectar mejor. Hay unas aulas donde se apaga
todo... todo encendido o todo apagado (...). Son cosas que yo tomo en cuenta, la
iluminacion”, comenta el Docente-D. Es decir, la instalacion eléctrica no propicia la

iluminacion requerida de acuerdo con la actividad didactica que se desarrolla.

Segun lo observado, las aulas no estan adaptadas para solventar las repercusiones
del horario en que se encuentran, es decir, no tienen cortinas o persianas que
eviten la entrada de luz o calor solar y no tienen aire acondicionado o ventilacién

adecuada.

La asignacion de aulas o laboratorios deberian definirse segun las necesidades del
curso y no segun el cupo de matricula. “Los estudiantes tienen escritorios
demasiado pequenos (...). Necesitan usar la compu y algo para apuntar y ya no les
cabe (...).Y bueno, yo tengo demasiados estudiantes, 36 en total; la clase estd llena

y nadie se puede mover”, comenta el Docente-Q.
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Buscando nuevamente la relacion entre el ambiente y las representaciones
mentales de la docencia, es evidente que los profesores se visualizan en espacios con
caracteristicas especificas, en donde puedan realizar sus practicas formativas con
comodidad, pero cuando se enfrentan a la realidad se ven restringidos por las dificultades
del ambiente fisico. Para los participantes, esto no genera interacciones positivas entre los
mismos estudiantes o entre estos y el cuerpo docente, aspectos que también son parte

del ambiente.

Sobre este tema, Piedra (2020) apunta que el concepto de representacién mental
a veces va mas alla de si mismo vy, por tanto, es importante ubicar el entorno y el contexto

social para poder entender qué es una representacion.

En este caso, los docentes acuden al concepto de espacio dulico como recurso para
generar identificacion con la docencia. También se observa cdmo los docentes apelan a
diferentes estrategias que requieren ambientes éptimos que en este momento no tienen
para realizarlas. Esto podria estar relacionado con lo mencionado por algunos de los
entrevistados cuando indicaron que les cuesta ser innovadores por falta de tiempo o

porque estan mas interesados en otras funciones como la investigacion.

En cuanto a las giras académicas, estas se convierten en un componente
indispensable en la formacion profesional de los estudiantes de Economia Agricola y
Agronegocios. Pero, al ser esta una carrera que se imparte principalmente en la sede
Rodrigo Facio como su sede central, se convierte en una carrera del agro ubicada en la
ciudad y esto es precisamente lo que complica la puesta en practica de la teoria y los
obliga a contar con las giras académicas como una estrategia didactica que solvente esa

necesidad.

“Nosotros somos la Unica Escuela de Economia Agricola que estd en una ciudad.
Todas las que he visitado en el mundo (...) estdn en universidades rurales. Usted
sale del aula y estd en una finca. Nosotros tenemos que movernos. A veces

viajamos cinco horas para poder empezar la gira y cinco horas para devolvernos
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(...) porque lo que ocupamos ver esta en la zona sur o en la zona norte [del

pais]”, afirma el Director-EEAA.

La complejidad y requerimientos propios de la planificacidon y puesta en practica de
una gira académica, aumenta segun el tamafio de los grupos que asisten a la gira.
Recordando que los grupos pueden llegar a tener mas de 40 estudiantes, se ponen a
prueba los contactos de cada profesor con las diferentes empresas o productores del area
de interés, para el desarrollo efectivo de la gira, ya que es el profesor quien debe buscar
un lugar con la disponibilidad de atender al grupo. Sin embargo, afirman hacer giras

exitosas.

“Para las giras, es un poco complejo el uso de las microbuses, por ejemplo;
porque tenemos que compartir con mucha gente. O que nos reciban con un
grupo grande en una empresa (...). Si yo les digo que voy a llegar con 42
estudiantes y un profesor, el sefior no acepta facilmente (...). Entonces, no son
las condiciones adecuadas fisicamente para trabajar (...). El profesor hace accion
social o hace investigacion y conoce al proveedor. Entonces, le habla y le dice
gue si puede venir con un grupo de estudiantes (...). No todos estan anuentes

por el [tamafio del] grupo, pero si lo hacemos”, agrega el Director-EEAA.

Es interesante cdmo este docente se percibe a si mismo como un solucionador de
problemas que le corresponderian a la Escuela resolver. Es decir, al parecer algunos
profesores asumen, dentro de sus quehaceres docentes, la responsabilidad de buscar o
generar espacios, que la Escuela no logra proveerles por no estar en una zona rural. No se
define si hay o no un gestor en la unidad académica que resuelva este tipo de necesidades
o0 que busque convenios con diferentes empresas que permitan visitas educativas;
dejandole al docente la tarea de hacer uso de sus propios contactos. Se podria suponer
que, en consecuencia, aparece un docente gestor, promotor y que resuelve problemas

atinentes al proceso formativo.
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Queda claro, entonces, que los docentes no cuentan con todas las condiciones
necesarias para dar clases de forma efectiva. Pero también, se presentan como docentes
gue pueden suplir las condiciones que necesitan, para generar procesos de ensefanza y
aprendizaje de manera exitosa, segun su propia percepcion. Lo que demuestra un interés
por parte de los docentes por resolver problemas, generar espacios de interaccién de los
estudiantes con la realidad, llevar la teoria a la practica y, evidentemente, integrar

recursos de la investigacion y la accién social en la docencia.

Segun lo anterior, se podria decir que algunos docentes ven integrados vy
coarticulados la docencia, la investigacion y la accidn social. Esto es importante destacarlo
puesto que al parecer los docentes tienen una visiéon bastante amplia acerca del ser
docente, y parece que para el Director-EEAA es algo que se genera de manera consciente.
Sin embargo, no se conoce si esa misma capacidad para construir o buscar los ambientes
adecuados para los procesos de formacién, es la misma para resolver problemas

pedagdgicos y didacticos para asegurar que los estudiantes aprendan.

Cada una de las anteriores perspectivas se alinean a lo que Van Dijk (2001)
considera un escenario definido por el dinamismo que lo caracteriza y que al ser
socializado podria ser distinto para cada participante o cambiante en momentos
diferentes. Es por esto, que el espacio fisico es funcional y al mismo tiempo no lo es.
Aunado a esto, desde su perspectiva Biggs (2005), afirma que para propiciar la ensefianza
y el aprendizaje de manera efectiva es fundamental favorecer la interaccién de los

participantes en un contexto motivador.

Otro aspecto que conforma el contexto formativo de la EEAA son los participantes,
cada uno de los involucrados y sus respectivos roles, donde la estructura social implicada
puede ser un factor determinante (Van Dijk, 2001). Es por esto que se analizan las
interacciones de los docentes con los estudiantes, coincidiendo directamente con la

representacion que los docentes tienen con la cultura horizontal en la relacién docente-
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estudiante. La Comision de Docencia es enfatica en que esta horizontalidad es lo que
define las interrelaciones entre estos participantes. Lo anterior, se evidencia en el
participante Comisién-C cuando afirma lo siguiente: “La apertura de los profesores hacia
los estudiantes, es plena y es total... y nos tratamos de tu a tu (...). Hay un ambiente muy

positivo en ese sentido, sin pasar a la informalidad o a la falta de respeto”.

Segun lo comentado, se podria interpretar que los docentes creen que han logrado
crear un ambiente de interaccion enriquecido y horizontal con su estudiantado,
considerando que esto provoca un ambiente propicio para el proceso de aprendizaje. Lo
gue, a su vez, les genera cierta sensacién de confort como docentes, ya que al estar a un
nivel comunicacional equitativo con sus estudiantes, es mas facil ensefiar los contenidos

desde esa apertura.

Ademads, podria ser que la interaccion horizontal se de mas facilmente en los
docentes jovenes, a diferencia de los docentes con mas anos en la Escuela; o en
comparacion a docentes de otras unidades académicas. Otros de los factores que podria
incidir, es la socializacidon que se generan en las giras académicas, la sensacién de ser una
Escuela pequena y el saber que no cuentan con todo lo que consideran necesario, ya que
podria estarles generando la necesidad de integrarse, conocerse y que, como grupo,
busquen maneras efectivas para aprender juntos o generar procesos formativos. Tal vez,
todo seria distinto si las condiciones fueran otras. Es decir, si fuera una Escuela ubicada en
la zona rural, con todos los recursos necesarios y suficientes; posiblemente en ese
contexto distinto al de la realidad, los docentes se empoderarian mas y no tendrian el

mismo grado de cercania.

En otras palabras, es posible que las restricciones y constricciones del ambiente y
del contexto, en general, podrian estar favoreciendo una relacion mas empatica y
horizontal entre el cuerpo docente y el estudiantado; esta al parecer se da de manera
consciente e incluso es considerada como algo bueno. Sin embargo, a pesar de que la
provocacion de esa horizontalidad parece ser consciente, no se asegura que también se

estén percatando de esta como una estrategia didactica, sino que la han normalizado a fin
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de ejercer su papel docente bajo la comodidad que esa horizontalidad les ha ofrecido,
convirtiéndola en un recurso didactico y, al final, en una de las fortalezas que caracterizan

a la EEAA.

Es precisamente esta apertura, lo que permite que los estudiantes se sientan
comodos no solo en la atencidon a nivel académico, sino también integralmente,
facilitando la intervencidon oportuna de los casos que requieren asesoria o atencién
interdisciplinaria a través de los diferentes departamentos de apoyo estudiantil que ofrece
la UCR. “Uno les dice que cualquier situacion personal o cualquier problema que tengan lo
pueden hablar con uno antes de que eso pueda influir en su rendimiento académico (...).
Hay bastante apertura con los estudiantes”, afirma el Docente-K. “A veces, los estudiantes
llegan primero donde nosotros antes de ir al CASIE o a otra instancia (...). Es una funcién

gue nosotros a veces tenemos que cubrir”, agrega Comision-T.

Segun lo anterior, los docentes consideran importante que los estudiantes acudan
al Centro de Asesoria Estudiantil (CASE), o bien al Centro de Asesoria y Servicios a
Estudiantes con Discapacidad (CASED), pero pareciera ser que ven como mas valioso que

primeramente acudan a ellos.

De alguna forma, hay una representacion de la figura docente como docente
nutricio, es decir, aquel docente que es capaz de nutrir con sus buenas relaciones y sus
ideas extracurriculares a los estudiantes, creando un ambiente empdtico y propicio; a
diferencia de los docentes no nutricios que consideran que su papel se limita a dar
lecciones, sin relacionarse mas alld de eso con su estudiantado, este tipo de modelo
provoca dificultades en los procesos formativos y hace que el contenido se distancie de lo

personal (L. Piedra, comunicacidn personal, 07 de agosto de 2020).

Es posible que los docentes de la EEAA se cologuen no como docentes amigos,
como mencionod el sujeto Comision-C, pero si de una manera nutricia, interesados en los

procesos formativos; y si a esto se le suma la sensacion de no contar con todas las
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condiciones necesarias y ser una Escuela pequefia, las relaciones que se generen pueden

fortalecerse alin mas como grupo.

Aunado a lo anterior, las interacciones entre los mismos estudiantes se
caracterizan como positivas, en general. Los vinculos que generan surgen comunmente
por la convivencia que tienen en las giras ya que los estudiantes se conocen. En alusion a
este tema, el Director-EEAA menciona: “En otras carreras, usted tiene (...) compafieros de
aula; pero aqui se conocen, saben qué pasa en su vida personal, conviven, son buenos

amigos”. A nivel general, se caracterizan por ser sociables y proactivos.

En este caso, se expone el ideal de Escuela que los docentes quieren pensar. Es
decir, en la clasificaciéon del ambiente como bueno y con interacciones positivas, estan
representandose a si mismos como parte del grupo que se ha formado y fortalecido a lo
largo del tiempo y que, ademas, es una caracteristica diferenciadora con respecto a otras

unidades académicas.

A pesar de lo mencionado, reconocen que a la hora de trabajar en equipos se les
dificulta, generan roces provocados por la falta de habilidades blandas que se requieren o
por relaciones interpersonales fallidas. Son los docentes de la unidad académica quienes
tienen como uno de sus objetivos formar, en el estudiantado, habilidades blandas que les
permitan fortalecer sus capacidades para trabajar en equipo de forma armoniosa, ya que
“a nivel profesional tenemos trabajos multidisciplinarios, interdisciplinarios, o sea,
trabajamos con gente de otras profesiones, de otras areas. Esto si incentiva mucho, yo
diria que en todos o casi todos los cursos”, agrega el sujeto Comisidon-B. Esto coincide con
lo observado, al darse mayores niveles de companerismo y vinculos sociales mas fuertes
conforme avanzan en la carrera. Se evidencian altos niveles de tolerancia y cooperacion

entre ellos, asi como mucha cordialidad en el trato.

De nuevo, ellos como docentes representan su actuacién mas alla del contenido de

un curso. Ellos se colocan como formadores de espacios para que las habilidades blandas
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se desarrollen, siendo estas necesarias tanto para la sana convivencia y la mejora del

ambiente formativo, como para la formacién profesional de los estudiantes.

A pesar de esto, ninguno de los participantes menciona la necesidad de incluir las
habilidades blandas en los programas de sus cursos; al parecer, es algo extracurricular que

se ha trabajado de manera constante porque lo consideran necesario.

En comparacién con lo que se menciona anteriormente, con respecto a no
percibirse como una sola unidad a nivel de cuerpo docente, llama la atenciéon que los
docentes sientan la necesidad de ayudar a los estudiantes a crear esos vinculos, la
capacidad de trabajar en equipo y otras habilidades blandas que posiblemente no se estén
modelando desde el mismo equipo docente, por lo que seria importante profundizar en
esta vision, ya que de alguna manera impacta el ejercicio docente y, por tanto, estan

afectando para bien o para mal el proceso formativo.

No obstante, se identifica un factor que afecta la interrelacién entre los
estudiantes y es el grupo de estudiantes llamado «élite», quienes manejan un alto
rendimiento académico y un compromiso tacito con la carrera, convirtiendo a un grupo
selecto de estudiantes como los «favoritos» por los profesores para convertirlos en sus
asistentes, participaciéon en proyectos de investigacion e incluso contrataciones para
labores especificas en algun proyecto. Esta diferenciacién ha causado un recelo entre la
comunidad estudiantil, segin lo comentado por el Director-EEAA en su entrevista:
“Tenemos estudiantes con nivel hiper alto y han generado un recelo entre los estudiantes
promedio (...). Tienen un rendimiento impresionante (...). Parece que los favorecen para
las horas asistente, por ejemplo”. No se define si este favoritismo se genera a partir de
algin proceso democratico, que le dé a toda la poblacion estudiantil las mismas

oportunidades.

Las interacciones descritas anteriormente, son parte de las acciones (Van Dijk,
2001), es decir, las interpretaciones sociales que tienen los estudiantes del contexto.

Convirtiéndose, en parte, en un reflejo de las interrelaciones que tienen los docentes de la
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unidad, esto porque cada una de las representaciones mentales de los diferentes
participantes en un contexto tiene creencias socialmente compartidas (Van Dijk, 2000),
involucrando lo que se siente, lo que se vive y lo que se experimenta personalmente (Pozo

et al. 2006).

El clima que se genera a partir de las interacciones formales e informales entre
docentes y estudiantes, y entre los estudiantes como pares, facilita el aprendizaje (Biggs,
2005), pues las caracteristicas identificadas en la EEAA son mas favorables que
desfavorables, es decir, las motivaciones que se les da a los estudiantes y la confianza que
se genera, al parecer, logran contrarrestar el clima adverso que podria interponerse o

entorpecer el proceso formativo.

4.1.3. Sobre el clima del contexto educativo de la EEAA

Retomando a los docentes, también se analiza el clima del contexto educativo que
ellos como individuos perciben en la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios y su
participacién en el cuerpo docente, propiamente. En esta investigacion, el clima del
contexto educativo se visualiza como los aspectos emocionales relacionados con el

espacio donde se desarrolla y caracteriza la Escuela, incluyendo las actitudes involucradas.

La totalidad de los participantes tiene en muy alta estima ser un docente de la
EEAA, de la Universidad de Costa Rica. Tienen claro que ser docente es una
responsabilidad, como lo menciona el Docente-X: “Es una responsabilidad por poner la
Escuela como un referente nacional e internacional (...) y de visualizar todo lo que
hacemos”. También lo perciben como un honor y privilegio. “Trabajar en algo que amo, en
el agro, (...) y poder ser parte de la formacién de muchachos que son el futuro del pais”

menciona el Docente-F.

Otras expresiones dichas por los docentes sobre cual es su sentir acerca de ser
docente de la EEAA, fueron: orgullo, felicidad, agradecimiento y satisfaccién por lo que se

hace. “Bésicamente, usted tiene la responsabilidad de lo que otras personas van a hacer
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en el futuro (..). Yo creo que eso es lo mas bonito de ser docente, ser parte de la
construccion de esa formacion que tiene el estudiante”, menciona el Docente-K. Otro
ejemplo es lo comentado por el Docente-Z: “Estoy muy satisfecho de lo que hago (...). Yo

disfruto ir a dar clases”.

Aparentemente, hay un grupo que disfruta mucho ser docente e ir a dar clases.
Este tipo de comentarios demuestran esa representacion de docentes nutricios
mencionada anteriormente, se representan como docentes orgullosos de su papel en la

formacion de sus estudiantes.

Lo anterior, refleja el sentimiento que les genera ser docente de la Escuela. Sin
embargo, en el proceso de captacion de informacidon también se les pidié socializar el
sentimiento que les genera ser parte del cuerpo docente de la misma unidad académica.
Al respecto, se obtuvieron reacciones diversas, evidenciando las interpretaciones que
tienen del contexto en el que se desempefian como docentes, llevandolos a socializar las
ideas que han ido generando a partir de sus experiencias. Entre las respuestas, se

reconocen las siguientes representaciones mentales:

* Reconocen que hay colegas buenos. Se evidencia una representacion que les dice
gue pueden haber sujetos mejores que ellos mismos en su ejercicio docente. Es
decir, hay quienes dan mejores clases que otros, o incluso, clases mejor
organizadas. “Creo que aqui todos los companeros son muy capaces”, afirma el
Docente-W. A esto, se agrega lo comentado por el Docente-Q: “Pienso que hay

personas que dan buenas clases, inclusive mejor o mas organizadas que las mias”.

* Se reconoce que entre los colegas existe un bajo nivel de conocimiento que
repercute en la calidad de las clases que dan. Sobre el tema, el Docente-Q
comenta: “Pienso que el nivel de conocimiento de los docentes de esta Escuela,
debe ser mayor en general (...). Deberiamos subirnos a nosotros mismos el nivel de
conocimiento, investigacion y demds, para poder darle algo extra a los

muchachos”.
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Se reconoce su intencién y necesidad de marcar una diferencia entre ellos vy
aquellos docentes a los que consideran mediocres. “Yo sé cdmo son las clases de
algunos de mis compariieros y yo no quiero hacer las cosas asi, por eso digo que
quisiera que existiera cierta diferenciacién. Por eso no me siento parte de un

equipo”, comenta el Docente-Q.

En contraposicion con lo expuesto, en lo relacionado con las representaciones que
los docentes tienen sobre el ambiente, el contexto, de sus compafieros y del ser
docente, aparece un nuevo discurso que los contradice. Por un lado, se habla de
una Escuela social preocupada por el bienestar, que promueve un ambiente de
trabajo saludable, pero, por otro lado, parece que a nivel pedagdgico se sienten
débiles, creen que les falta mucho por mejorar y logran identificar en algunos de

sus compafieros problemas o virtudes en razén a si mismos.

Esa contradiccion se evidencia en los comentarios dados por el Docente-Q, quien
anteriormente afirmé que se deberia promover el trabajar en equipo, para
explotar al mdaximo los recursos que tienen por ser un grupo pequefo. Sin
embargo, parece que en otros temas no quiere que se le perciba como parte de un

mismo equipo.

Se reconoce que las diferencias que se dan en su percepcién de la docencia y de los
factores fundamentales de la vida académica (Entiéndase la docencia, la
investigacion y la accidn social), son bastante fuertes para no sentirse parte de un
equipo de trabajo unificado y real. Sobre este tema el Docente-W mostré su
inconformidad en relacién con el manejo de las cargas académicas al mencionar lo
siguiente: “Creo que a veces no estan bien distribuidas entre los profesores {...).
Gracias a esto hay profesores cargados de cursos porque a otros profesores no les

gusta dar clases”.

Se podria interpretar que el discurso de quienes les gusta hacer investigacion

tiende a menospreciar un poco el trabajo de la docencia. Es decir, parece ser que
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se consideran menos docentes y mas investigadores. Al estar esto permitido se

genera una fuerte critica a la estructura administrativa.

Se reconoce el cambio generacional como algo necesario, aunque signifique un
relevo de sus propios servicios y eso ha generado tension laboral. “Creo que el
cambio generacional es necesario. No me siento afectado por eso, todo lo

contrario (...). Pero no ha sido asi con todos”, comenta el Docente-W.

Se reconoce un trato mayoritariamente bueno en sus relaciones interpersonales,

como lo asegura el Docente-Z: “No tengo ningun problema con ninguno”.

Segun lo observado, se reconoce una dualidad en las interpretaciones como
colegas. Donde el compariero de trabajo, es decir, el colega docente, no ha dejado
de ser un alumno o exalumno; y viceversa, el companero de trabajo o colega no ha
dejado de ser un profesor para otro. Lo que conlleva a una reproduccion de la
interaccion docente-estudiante que tenian en aguel momento, evidencidndose en

la manera de referirse el uno al otro.

Aparentemente, algunos docentes se siguen representando como alumnos. Es
decir, no logran interiorizar su papel de docente, en términos de igualdad, en
relacion con los otros docentes de mayor experiencia. O viceversa, algunos se

siguen representando como los profesores de sus ahora colegas.

Ademas, es interesante indicar que, segun lo recopilado, se identificaron casos de
profesores que se sienten disminuidos porque los estudiantes no los colocan en el
lugar de docentes, pero estos mismos siguen viendo a otros docentes no como
colegas sino aun como sus profesores. Sin embargo, esto se considera una

representacion individual y, por tanto, no esta generalizada.

Se reconoce una necesidad por mantener la distancia o mantener una reaccién
defensiva al cambio, usando como escudo su individualidad o especializacién. “Yo

no me siento igual a nadie (...). Soy una persona de pensamiento independiente.
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Nunca me han importado las represalias (...). No me alineo con nadie si no estoy de

acuerdo con algo”, comenta el Docente-D.

El tipo de interacciones que tienen los docentes actualmente son catalogadas
como amigables y transparentes por el Director-EEAA, sin embargo, como se menciond
anteriormente, reconocen que esto no ha sido una norma vy, por ende, creen que son
interacciones influenciadas por las circunstancias que definen el momento histdrico de la
Escuela. Las representaciones son sensibles a la historia, son sensibles al momento en que
se estd viviendo (L. Piedra, comunicacion personal, 07 de agosto de 2020). Como lo
comentd el Docente-D en su entrevista: “No le puedo decir que estd cambiando la cultura
de la Escuela (...), tampoco puedo decir que ya cambid porque no sé mas adelante quién

estard [como director] y vuelva a montar una estructura rigida, egoista”.

“¢iCémo es mi relacion con los docentes? Es buena con todos e incluso pueden
venir a hablar conmigo y negociar muchas cosas (...). Pero ese es el problema
qgue tiene la UCR, cuando llega un nuevo director puede cambiar todo lo

establecido previamente en la Escuela”, menciona el Director-EEAA.

La direccidon de la Escuela y el poder otorgado a la misma, permite que cada
director ejerza sus funciones segun sus criterios personales, “ese poder es tan fuerte que
hace que el tipo de direccién sea muy personalizada y no deberia ser asi”, agregé el
Director-EEAA; quien al parecer hace referencia a su cualidad conciliadora. Este
condicionamiento parece estar socializado en la Escuela, posiblemente convirtiéndose en
una representacién de grupo (Van Dijk, 2000); por lo que cualquier cambio positivo que
han construido podria ser anulado adrede en el momento en que cambie la direccidn,
independientemente del director elegido, puesto que tienen ya una predisposicion al

condicionamiento.



109

Lo anterior, se une a la dindmica de solucién de problemas de la EEAA, ya que la
misma direccion reconoce haber implementado un sistema conciliador en la resolucion de
conflictos entre los diferentes participantes y lo atribuye, directamente, a factores
circunstanciales ligados a su nombramiento como director, quien afirma: “Tristemente,

tiene que ver mucho con mi personalidad”.

Cada una de las decisiones estratégicas fueron tomadas para solucionar los
conflictos que tenian historicamente en la unidad académica, decisiones que han ido
surtiendo un efecto positivo en el contexto formativo de la EEAA, entre ellas: la
contratacién del personal administrativo, el plan estratégico, los esfuerzos por el
fortalecimiento de habilidades blandas: “lLas caracteristicas personales que tiene el
personal administrativo de esta Escuela, estdan muy enfocadas a lo que yo concibo y a lo
gue yo planifico y a lo que yo creo que deberia ser una Escuela, que es brindar servicios,
donde las habilidades blandas es lo que mas pesa, conversar, buscar soluciones
salomédnicas y escuchar todas las partes”, afirma el Director-EEAA. Todo esto con la
intencién consciente o inconsciente de «limar asperezas», agregando que la forma de
solucionar conflictos es “escuchar las partes y sentarnos a conversar juntos o por
separado para buscar el interés comun y, con base en el interés comun, establecemos una

negociacién, donde las dos partes cedan”, segun el Director-EEAA.

Lo anterior, sigue reforzando la idea de una Escuela dividida en bandos,
fragmentada en dos posiciones muy distintas, en esta el director es quien ejerce una
funcidon de unificacidon que sostiene esas partes, sin lograrlo del todo. Sin embargo, al
parecer la intencién de la direccidn es lograr una convivencia pacifica en la medida de lo
posible. Seria importante conocer si la direccién actual ha hecho esfuerzos o no por
disminuir las tensiones entre las partes de forma mds permanente, y de ser asi, cdmo

estos han impactado el clima de la EEAA, inclusive en los contextos actuales de pandemia.

Todo esto, evidentemente, se atribuye a la manera conciliadora de hacer las cosas

del actual Director de Escuela, y eso es precisamente lo que genera cierto temor, ante la
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posibilidad de perder todo lo avanzado en caso de que falte esa figura conciliadora o

alguien que pueda seguir con ese mismo rol conciliador desde la direccién.

Esa capacidad de conciliacion es reconocida, incluso, entre los docentes mas
defensivos, quienes han reconocido que con esta direccidén se sienten tranquilos de dar
opiniones opuestas, sin que signifique tener que esperar una represalia por parte de la
direccién. “Enrique es sumamente respetuoso, me refiero a que no toma represalias”,

afirma el Docente-D.

Otro aspecto interesante, es que ese método de solucién de conflictos que se
instaura con el nombramiento del director actual, al parecer se convirtid en parte de la
cultura de la Escuela, donde los coordinadores aplican el mismo mecanismo para la
solucién de problemas entre estudiantes y entre docentes y estudiantes, motivando
siempre a que las partes intenten buscar soluciones primero, de no lograrse, involucrar a

un tercero para conciliar.

“Lo que siempre se trata de hacer es de recomendarles, (...) que busquen una
solucidon entre las partes y que busquen llegar a algun acuerdo. Si esto no se
logra (...) se interviene para hablar con ambas partes por separado, o si
prefieren ambas partes juntas (...). Pero casi siempre se trata de buscar que

sean ellos los que busquen una solucion en esas vias”, comenta Comisién-U.

Se podria interpretar que, el hecho de que se represente la labor del director como
un ente conciliador, hace que este funcione como un modelo para el trabajo que tienen
los coordinadores en sus respectivos espacios de formacién. Es decir, que se da una
repercusiéon indirecta en la funcion de los coordinadores, quienes lo imitan porque

consideran que es valioso lo que hace.

Ademas, si un conflicto llegara a instancias administrativas, involucrando niveles de
coordinacion o direccion de la Escuela, se apoyan en los reglamentos existentes puesto
gue estos son herramientas reglamentadas que les permiten resolver conflictos

evaluativos de manera eficiente.
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“En la Escuela, cuando existen conflictos relacionados con alguna evaluacion
entre estudiantes y profesor (..), se sigue el reglamento establecido en el
Régimen Académico, hasta llegar a la Comision de Evaluacion de la Unidad
Académica (...). Si el conflicto estd relacionado con algin problema de
indisciplina o de malas conductas, entonces el director conforma una comision
de orden disciplinario, (...) siempre acatando o apelando a los reglamentos que
existen para ese tipo de situaciones. (...) Ya hay reglamento para todo”, afirma

Comision-C.

Los profesores mds jévenes no reconocen haber sufrido un problema personal
significativo con otro profesor o haber conocido alguno entre estos. Como lo evidencia
Comisidén-B durante su entrevista: “Si han existido conflictos entre docentes, a veces son
de tono personal pero que cada quien resuelve sus diferencias de alguna forma; o sea, no
termina afectando de forma directa el quehacer (...). Yo no he visto conflictos serios entre

compaiieros donde la Direccion tenga que intervenir, por ejemplo”.

Para el participante Comisién-B parece haber un reconocimiento de la existencia
de una paz eficiente y duradera a raiz del trabajo que el director ha ejercido. Es
importante indicar que para los docentes jovenes la representacion de la Escuela no se da
a raiz de la investigacién del sentido histdrico de la misma con el fin de saber si han
existido conflictos, sino que se reduce al andlisis de posibles conflictos recientes o del
mismo ambiente, pues este se observa desde lo funcional o laboral; a diferencia de los
docentes con mas afios quienes posiblemente tienen una memoria o representacién de la

Escuela mas histdrica en ese aspecto.

Van Dijk (2000), asegura que este tipo de opiniones sociales generan actitudes
propias de ese grupo en particular y son las que les permiten comunicar lo que esas
personas, que forman parte del grupo, piensan sobre algo o sobre cémo ellos se
relacionan con eso, en este caso, con la solucién de conflictos. Este tipo de creencia
evaluativa (opiniones) se basan en valores o normas sociales establecidas, como es el caso

de la EEAA y el trabajo que Montenegro ha venido desarrollando en cuanto al tema. Son
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esas normas sociales las que definen el orden moral del grupo, lo que les gusta, lo que

consideran bueno o lo que consideran que se debe hacer.

A esta socializacion de creencias, Van Dijk (2000), les otorga la capacidad de influir
en las opiniones personales del individuo, esas que no comparten socialmente y las que
permean su actuar consciente o inconscientemente. Es decir, de mantenerse estas
normas, se podrian modificar las creencias personales de los participantes y garantizar
gue estos cambios sean incorporados a la cultura organizacional de la unidad académica

como parte de su esencia.

Por ultimo, a nivel emocional, la Escuela ha ido fortaleciendo el clima. Se han
enfocado en crear un ambiente laboral motivador, donde cada participante esté
trabajando en lo que le gusta. El Director-EEAA afirma que se “necesita supervisar poco al
personal si estd haciendo lo que le gusta”. A esto, le suma el proveer a los docentes
recursos didacticos adecuados y suficientes para que su préctica sea satisfactoria y para
gue sean ellos quienes elijan en qué dareas quieren trabajar, sea esta docencia,

investigacion o accion social.

“Les hemos dado todo lo que necesitan: vehiculos para que puedan hacer su
trabajo, viaticos, materiales, que no gasten ni un solo cinco y tengan todos sus
materiales (...). También estamos apostando a la parte de realizacion personal,
de autorrealizacion y de reconocimiento, (...) permitiéndole a la gente que
investigue, que dé clases y que haga accidn social en lo que le gusta. Entonces,
tenemos gente muy motivada y muy feliz de lo que estan haciendo porque se
estan realizando. (...) La supervision que se tiene que hacer es minima (...),
porque estoy seguro de que lo va a hacer bien porque estd en lo que le gusta.
(...) Todavia hay gente que da lo minimo, pero... la universidad también permite

eso”, expresa el Director-EEAA.
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Se podria suponer que para el Director-EEAA ser conciliador es una estrategia que
le ayuda no solo a que todo funcione bien sino que facilita su trabajo; y para lograr esto
planifica las decisiones que debe tomar para colocar a los docentes en donde les guste
trabajar, independientemente, de si esto genere efectos colaterales desfavorables para el
resto del equipo docente. Ademas, otra de las estrategias para mantener un clima positivo

es dar, de alguna manera, incentivos de algun tipo.

Segln lo anterior, se podria decir que la representacién que tiene Enrique
Montenegro sobre la direccion de la Escuela, tiene cierto tono o vision empresarial;
porque busca mantener satisfechas a las personas para evitar el conflicto y el ambiente
confrontativo, con el fin de mantener un clima organizacional positivo. Lo que debe
decantar, de alguna manera, no solo en los docentes sino también a los estudiantes, otro

punto de interés en futuras investigaciones.

Al parecer, estos cambios han mejorado sustancialmente el clima de la unidad
académica bajo el marco histdrico que han tenido, como lo afirma el sujeto Comision-C:
“Es mejor que antes. Si quisiéramos ponerlo en un contexto histérico, la Escuela ha venido

mejorando”.

Sin embargo, segun la informacidn recopilada, este mecanismo podria funcionar en
ciertos niveles individuales, pero parece no subsanar la percepciéon del grupo a nivel de
trabajo en equipo, prioridades, cargas académicas, etc.;, como se ha expuesto
anteriormente. Entonces, a pesar de que se ha mejorado la parte emocional del individuo,

no se ha identificado la repercusién que esto tiene en el grupo.

Van Dijk (2000) afirma que las ideologias como sistema de creencias son
adquiridas, compartidas, utilizadas y modificadas por miembros de un grupo y estas son
reproducidas en la cotidianeidad social que se da en el grupo en el cumplimiento de sus
practicas sociales. Por tanto, un liderazgo que ejerza influencia en un grupo por un tiempo

considerable, puede generar representaciones mentales sobre los demas miembros. “Las
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ideologias organizan y controlan conocimientos y actitudes de grupo mas especificos”

(Van Dijk, 2000, p.170).

Piedra (2020), menciona que las representaciones mentales de los docentes
universitarios no solo son un asunto individual sino que, al estar el docente inmerso en
una dindmica comunitaria, “construye socialmente visiones de docencia, autoconceptos
gue luego se decantan en acciones especificas acorde con la comunidad académica en
donde esta el docente” (p.18). Desentender este fendmeno es uno de los errores

comunes al analizar las practicas formativas de los docentes.

4.1.4. Sobre la proyeccion de la EEAA
Para dar respuesta a esta subcategoria se analizaron los aspectos prospectivos de
desempeiio de la Escuela segin su plan estratégico, a nivel pedagédgico, didactico y

curricular.

Segun los datos recopilados en cuanto al plan estratégico de la EEAA, no todos los

docentes se han involucrado en el disefio o puesta en practica del mismo.

“Lo que se hizo fue trabajar el plan estratégico en grupo. Se hicieron tres
talleres hasta llegar a la definicidon de objetivos estratégicos. Después, lo que se
hizo fue pasar una parte a la administracion, otra a la Comisidon de Docencia,
otra a la Comisién de Accién Social y otra a la Comisién de Investigacion (...),
para que cada uno de ellos definieran las lineas y las acciones estratégicas. Y ya
tenemos todo el documento. Entonces se ha venido trabajando en conjunto, la
gente estd informada (...), no es un plan nuevo, es una revision y actualizacién

de otros planes anteriores”, comenta Comision-N.

“He participado muy poco porque los dias que han hecho las encerronas para
eso, no he estado aqui o he estado en clases. (...) No he podido ir a ninguna

reunion o taller”, afirma el Docente-W.
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“Ellos han hecho muchos intentos, han hecho reuniones y cosas (...). Si me lo

han hecho llegar no lo he visto”, comenta el Docente-X.

Se evidencia que hay un grupo de docentes proactivos y comprometidos con los
diferentes programas de la Escuela; sin embargo, los que deciden no hacerlo pueden estar

completamente excluidos y pasar desapercibidos.

Hay profesores que no conocen el plan y no les interesa conocerlo e incluso restan
importancia a la relevancia de participar en el disefio del plan o ponen en duda el disefo
en el que se trabaja, aunque reconocen los esfuerzos que la Escuela ha hecho por integrar
a los docentes e involucrarlos en los procesos, o al menos, informarlos. Estos profesores
son los que se muestran inflexibles y juzgan su entorno solamente desde su punto de vista
personal como si fuera el Unico correcto. Como lo afirma el Docente-Z en su entrevista:

“No todos asisten, ese es el problema”.

Otros profesores participan pasivamente en el proceso, solo con el fin de conocer
lo que estan definiendo para el futuro de la Escuela, aunque para ellos los pasos por seguir

son obvios.

“Me acuerdo de acciones estratégicas que a fin de cuentas son acciones que
uno ya sabe, eso lo que hace es venirlo a plasmar en un documento formal {...),
pero uno ya tiene afios aqui y uno sabe qué hace falta y que no”, menciona el

Docente-X.

Los profesores son conscientes de que no todos participan y que son casi siempre
el mismo grupo de profesores que lo hacen, aproximadamente una tercera parte del total,
estos son los que se mantienen involucrados trabajando por la Escuela en el plan

estratégico.

“El plan estratégico se termind de construir este afo (...). Se atrasé por la falta
de asistencia a las reuniones. (...) A la primera convocatoria llegd la mayoria, a la

segunda menos vy a la ultima llegaron como 10 profesores. (...) Tampoco hay una
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estrategia en la Escuela para comunicar el nuevo plan estratégico y lograr que
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todos participen en él”, afirma el Docente-K.

Todo esto permite inferir que puede existir una dinamica disonante, donde existen
representaciones de docentes proactivos y comprometidos, pero algunas veces distantes
y pasivos, docentes que apoyan la guia de la direccién de la Escuela, pero algunos
resistentes a la direccion. Ademas, la existencia de generaciones etarias podrian estar

ayudando a marcar cierta dualidad de fuerzas en la Escuela.

En consecuencia, se podria pensar que la causa de esto es de caracter
generacional. Sin embargo, se identifican docentes muy jovenes que se ubican en grupos
o bandos diferentes, asi como docentes mayores que también se colocan en polos

opuestos a la mayoria perteneciente a su grupo etario.

Por tanto, se podria interpretar que, en las diferentes areas o aspectos que
conciernen al quehacer docente de la EEAA, coexisten dos fuerzas que no necesariamente
chocan, sino que mantienen visiones distintas y que, efectivamente, cuando se generan
situaciones especificas con las que se estd o no de acuerdo, permiten al docente ubicarse
en cualquiera de esos bandos sin problema alguno, pues la dualidad o polaridad parece
estar normalizada, pasando a ser parte de la representacion mental del ser docente en

esta unidad académica en particular.

Sin embargo, al parecer la direccién no lo ve de la misma manera, ya que menciona
lo siguiente: “El plan estratégico lo elaboramos de forma participativa. Entonces, al ser
construido asi, todos han estado en alguna etapa del proceso. Entonces, en realidad saben
de qué se trata. Creo yo, esperaria yo”, expresa el Director-EEAA. Cuando este habla de
participacién se refiere a las comisiones de investigacién, accién social y docencia,
respectivamente, a quienes se les asignd tareas especificas; no un trabajo conjunto con

todo el cuerpo docente.
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Ahora bien, de los docentes entrevistados ninguno menciona con certeza tener

claridad de si el plan estratégico involucra una proyeccién pedagdgica y didactica.
“No me acuerdo”, dice el Docente-X.
“Creo que si existen”, comenta el Docente-W.

“En esa parte de la pedagogia, creo que es donde ha fallado la situacion”,

comenta el Docente-Z.

“No estoy muy enterado de que se esté contemplando la pedagogia y didactica.
Estoy muy enterado de que quieren cambiar los cursos para actualizarlos en
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respuesta a la demanda laboral”, afirma el Docente-F.

Sin embargo, afirman que lo curricular es uno de los temas que han estado
trabajando y prestandole atencién con el fin de fortalecer el perfil de salida de los
estudiantes, la razén mas frecuente mencionada fue: “La carrera tal vez necesita
adaptarse un poco mas a los requerimientos del mercado y creo que hay que ampliar la
vision de mercado que ha existido en la carrera durante demasiados afios”, segun el

Docente-Q.

A criterio de los entrevistados, los factores en los que mas se centra el plan es la
investigacion y la accidn social, dejando de lado la docencia. “En lo curricular tal vez un
poco, pero se le da énfasis a la proyeccion de la carrera en la investigacion y accién social”,
afirma el Docente-K. Si bien no es una tendencia en todos los profesores, al menos en
algunos hay una representacién de que, para efectos de proyeccién de carrera, se le hace

mas énfasis a la investigacidn y accion social, dejando la docencia debilitada.

“Sabemos mas o menos qué queremos en docencia, en didactica sabemos qué
tenemos que actualizar, pero no es que haya un plan de cémo vamos a hacerlo
o hacia donde vamos en términos de si la Escuela va a cambiar o si cada quien lo

hace a su forma. Creo que es la ultima”, agrega el Docente-Q.
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Algunos docentes afirman que no hay una ruta clara de la accion docente a nivel
pedagdgico y didactico. Esto podria estar pesando en los procesos formativos y en la

misma representacion que tienen sobre quién es el docente y qué es lo que debe hacer.

Segun todo lo anterior, hay representaciones mentales en la unidad académica que
colocan lo administrativo con una ruta muy clara y donde algunos docentes han
interiorizado ese modelo e incluso lo replican. Sin embargo, segin mencionan, pareciera

no existir un modelo claro a nivel pedagogico y didactico.

Es decir, las personas participantes reconocen que tienen carencias y debilidades
en esta area, pero no conocen una ruta que les indique qué es lo que se va a hacer para
solucionarlo. Por otro lado, no existe una forma de hacer docencia porque no se ha
cimentado esa vision del docente, a pesar de que han realizado esfuerzos de capacitacion
(tanto los docentes como el cuerpo administrativo), como los cursos impartidos por el
Departamento de Docencia Universitaria. La Escuela no ha continuado con este proceso y,
por lo tanto, no se tiene claro cudl es el perfil de docente que se requiere en la Escuela. En
consecuencia, se deja a criterio de cada profesor la manera de hacer docencia, segun su

propio conocimiento o experiencia.

Entonces, definitivamente la ausencia de una clara nocidn de pedagogia y didactica

repercute en la representacion que los docentes tienen sobre si mismos y sobre su actuar.

A pesar de esto, los entrevistados concuerdan en que el plan estratégico trazado es
realista en las metas propuestas; pero le encuentran una debilidad en el nivel de

compromiso de los docentes.

“Creo que si. Todo el mundo aqui tiene las posibilidades de hacer todo lo que se

plantea ahi”, menciona el Docente-W.

“Si es realista, es cuestion de hacer las cosas”, comenta el Docente-X.
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“Lo que veo dificil es el compromiso, porque incluso el hecho de formularlo fue
complicado (...). El plan tenia que trabajarse por &areas entre todos los
profesores. Al final no se pudo porque nunca se logré concretar. Entonces, se le
asignd a cada comision. (...) Al final se construyen ejes estratégicos con metas e
indicadores que no tienen congruencia (...). No fue un andlisis, no fue algo
integral (...) y el problema de eso es que en algin momento todo eso va a llegar

a chocar”, indica el Docente-K.

Ademads, consideran que no se tomd en cuenta la realidad laboral actual y la
demanda profesional del campo disciplinar en la propuesta o proyeccidon curricular. Como

se evidencia en los siguientes fragmentos de las entrevistas realizadas:

“Podria mejorarse involucrando un poco mas la éptica de los profesionales que
andan en la calle, (...) preguntarle a ellos. (...) No tomar decisiones enddgenas.
(...) A mi me parece que hay que indagar mas, hay que investigar mas y cuando

tengamos bien claro eso, cambiar integralmente todo”, comenta el Docente-F.

“Yo creo que debiéramos estar mas de acuerdo con lo que el mercado ocupa,

ofrecer eso y no abrir espacios por abrirlos”, indica el Docente-Z.

“En algunas cosas creo que si, totalmente realista. En otras cosas creo que
estamos desalineados con respecto a lo que realmente se necesita y lo que

estamos haciendo”, menciona el Docente-Q.

Si vinculamos esto a lo mencionado, anteriormente, sobre las representaciones
mentales identificadas en los participantes, en cuanto a la necesidad de tener formacién
docente para ejercer la docencia en las aulas universitarias, se reafirma que los docentes
de la EEAA no tienen como prioridad la capacitacién docente, para ellos es mas
importante mantener la actualizacién de la disciplina, la investigacion y la proyeccién

social de la Escuela, reconociéndolos como factores importantes.
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Al carecer de un adecuado modelo pedagdgico y didactico que evite que los
profesores se desconcentren en otros quehaceres, los docentes no tienen claro que la vida
académica se permea de estos tres factores (docencia, investigacion y accién social) de
manera dindmica, necesaria y co-articulada (Arias, Francis y Marin, 2012). Esta ausencia,
entonces, repercute en la representacion que tienen de si mismos y en la sensacién de no
tener experticia en pedagogia y didactica. Sin embargo, no se convierte en un aspecto

relevante ya que la atencion esta centralizada en otras areas de mayor interés.

4.1.5. Sobre la interpretacion del contexto y acciones de la EEAA
En esta subcategoria se analizan las formas que tiene el profesorado de

comprender la realidad de la Escuela.

En cuanto a su percepcion sobre las dreas de mejoras que creen que se necesitan
en la EEAA, los entrevistados coinciden en que la mayoria de mejoras se enfocan en

aspectos que tienen relacion directa con los docentes. Entre sus percepciones estan:

* Creen necesario mejorar el nivel académico de los docentes. Los docentes
necesitan contar con niveles académicos altos y con experiencia profesional fuera
del ambito nacional, de preferencia, esto con el fin de obtener informacion de
realidades ajenas que puedan enriguecer su conocimiento y asi compartirlo con los
estudiantes. Y adicionalmente, se necesita capacitacion y actualizacién profesional

permanente.

“En términos de docencia, (..) me gustaria que hubiera un ambiente mas
competitivo (...). Se deberia mejorar la calidad del conocimiento general de los
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docentes, necesitamos subir el nivel”, expresa el Docente-Q.

“Si usted se quiere quedar en la academia tiene que sacar un doctorado, si no
vayase para la empresa privada, asi de sencillo. O sea, la academia es la

academia y como tal saque titulos académicos, saque un doctorado (...).
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También, se necesita publicar mds y para eso se necesita un mayor nivel
académico. (...) Se necesita mayor proyeccion de los profesionales (...) porque si
uno no sale de aqui, se queda en lo mismo, reproduciendo lo mismo”, indica el

Docente-X.

Una vez mas, se evidencia la preferencia que se le da a la formacidon profesional en
su area disciplinaria, por encima de la necesidad de profundizar en el conocimiento

pedagdgico o en la formacidén en docencia universitaria.

Por tanto, se podria cuestionar si esta necesidad que sienten los docentes por
alcanzar mayores grados académicos en su campo disciplinar incide o no en la
formacion en el drea pedagodgica y didactica; ya que ninguno de ellos pareciera
estar interesado en sacar una maestria o un doctorado en docencia universitaria o
en educacién, por ejemplo. Posiblemente, esto se relacione con la poca atencion

gue se le ha dado a la docencia a nivel general en la unidad académica.

Otra percepcidon es que se necesita mejorar la capacidad y calidad en la
investigacion en el cuerpo docente en general. Definir lineas de investigacion
claras que sean gestionadas por equipos capacitados y expertos en cada una de
esas areas, con el fin de potenciar los esfuerzos realizados por medio de la
cooperacion, colaboracion y el trabajo en equipo. Entre las mejoras que se
requieren estd contar con un repositorio o almacenamiento de cada uno de los
proyectos realizados en la Escuela. Con estas mejoras se podria obtener un nivel
de competitividad mas alto y habrian mejoras en términos de publicaciones

académicas.

“Definir las lineas de investigacion clave con grupos lideres. Y que todos los
profesores trabajemos por esas lineas en un ambiente de cooperacion (...). Asi
capitalizamos los proyectos, compartimos la literatura y lo que ya se haya
hecho. (...) Se necesitan ordenar las lineas y las bases de datos del conocimiento

de investigacion que nutre la docencia”, indica el Docente-F.
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“Hay que mejorar demasiado la calidad de la investigaciéon y la capacidad de
trabajar en equipo (..); que nosotros como compafieros aportemos de una
manera desinteresada a un proyecto (...). Que sea mas bien un aporte de varias
personas, que realmente realicemos investigaciones en conjunto. Yo siento que
si nosotros como docentes investigdramos mas, tendriamos mas que aportar
(...). Creo que la gente esta demasiado desinteresada en aportar”, expresa el

Docente-Q.

Segun lo anterior, al parecer la via que tienen para llegar a la docencia, no es
directamente la docencia en si misma, sino que es a través de la investigacién y la
accidn social. Posiblemente, es por esto que su légica dice que se debe reforzar la
investigacion y la accién social para que, consecuentemente, se refuerce la
docencia. Sin dejar de lado la posibilidad de percibir la investigacion y accion social
como factores que les otorgan puntaje significativo en Régimen, ademas de

renombre como profesionales.

Tal vez, lo anterior se enlaza con las razones por las cuales la docencia se considera
como algo menos importante y que, a fin de cuentas, todos estdn en las

condiciones de hacer docencia de manera correcta.

Entre las capacitaciones en docencia, se percibe como urgente la capacitacion
pedagdgica, didactica y, sobre todo, la evaluativa, donde se le apoye al docente

segun sus necesidades y capacidades especificas.

“La formacion didactica si es solicitada por los docentes nuevos que entran a la
Escuela (..). Siempre hemos pedido esos cursos, sobre todo como hacer

evaluaciones”, expresa el Docente-K.

“Los mecanismos de evaluacidn son pésimos. O sea, nosotros no tenemos otra
cosa en la cabeza mas que un examen tedrico, corriente, sencillo (...). Siento que
tenemos que mejorar mucho el modelo de evaluaciéon”, afirma el Director-

EEAA.
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“Se requiere conocimiento y capacitacion sobre las formas de ensefiar, porque
podria ser que haya mas talento en los compafieros que no ha sido descubierto,
porque obedecen a una metodologia heredada y no se han explorado ellos

mismos”, dice el Docente-D.

Segin lo expresado anteriormente, algunos mencionan que necesitan
conocimientos en docencia; sin embargo, no se evidencia que soliciten o busquen
esas capacitaciones que les ayude a solucionar sus carencias, no se menciona que
se hagan solicitudes formales para obtener apoyo adicional al DEDUN. Con
anterioridad, se dejé en evidencia que no se concluyd con el programa de
formacion docente que iniciaron en el 2016. Tampoco expresan que cuentan con

un proceso formativo concreto o con alguna persona que se encargue de eso.

En consecuencia, surgen preguntas como: ¢Cuales son los esfuerzos puntuales que
se hacen para mejorar el aspecto de cardcter pedagdgico y didactico? ¢Cuales son
los contenidos, los talleres, las charlas, las propuestas coherentes, a lo largo de una

linea de tiempo y no de manera puntual, que satisfagan estas necesidades?

Aunado a lo anterior, se debe analizar como repercute esto en la representacion
gue tienen estos docentes de si mismos; ya que al parecer se perciben como
docentes deshabilitados, con poca técnica, sin armas o recursos que les permitan
ejercer en la docencia de manera fehaciente; lo que podria significar docentes
inseguros a la hora de dar clase, evaluar u otras lineas propias del ejercicio

docente.

Esta percepcion de urgente, mas no importante, podria ser parte de la vision dual

gue se tiene en la EEAA.

De la mano con lo anterior, se puede decir que los participantes consideran tener
una necesidad de mejorar el plan de accidn con los docentes que tienen un bajo
rendimiento, segun las evaluaciones realizadas semestralmente. Sobre el tema, los

participantes mencionan que no ven que el plan remedial tenga un efecto
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permanente en el actuar de los docentes involucrados; sin embargo, afirman que
conocen que los reglamentos de la instituciéon son suficientemente rigidos en la

toma de este tipo de decisiones.

“Lo que si sé es que, si le sacan tarjeta roja al profesor, los obligan {(...) les hacen
un plan remedial. (...) Se han dado muchos casos aqui y son repetitivos, (...) son
los mismos profesores a los que vuelven a mandar a plan remedial. Esto es
como el dicho «No hay ciego peor que el que no quiere ver», §Cédmo es posible
gue a una persona lo manden a un plan remedial, y lo tengan que hacer unay
otra vez? (...) Se necesita poner en cintura a algunos profesores, (...) me parece

gue debe haber un poquito mas de compromiso”, comenta el Docente-Z.

* Los participantes también consideran que se requiere mejorar el nivel de
compromiso de los docentes, con el fin de obtener un equipo de trabajo eficaz y
unido, con la madurez suficiente para compartir equitativa y responsablemente la
carga académica que se genera en la Escuela. Esto incluye la mejora, trabajo y

capacitacién tanto en docencia, como en investigacion y accién social.

“Las cargas a veces no estan bien distribuidas entre los profesores (...). Todos
tenemos 40 horas a cargo y la Escuela debe realizar investigacidon, acciéon social
y docencia. (...) Un profesor que se dedique solo a la investigacion y no le gusta
dar docencia, me parece que no estd de acuerdo con lo que deberia de ser”,

expresa el Docente-W.

“La falta de compromiso de los profes (..) ha afectado varias cosas: su
participacidon en ferias vocacionales y en la formacién de talleres. Esto si afecta
demasiado. (...) Igual no son todos, hay gente que siempre estd anuente, pero

hay gente que nunca”, afirma el Docente-K.

* En cuanto al actuar de los docentes, los entrevistados creen que se debe mejorar el
trato del docente hacia el estudiante. Generar empatia y motivacion a los

estudiantes es necesario para un clima propicio para el aprendizaje. Los docentes
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de la Escuela deberian mejorar en su percepcidon hacia los estudiantes y su
concepcidon de como se deben proyectar a ellos como docentes. Incluyendo
ofrecerles espacios que los empoderen o afirmen como los futuros profesionales

gue seran.

“A pesar de que somos muy horizontales, no existe una cultura de buscar
empatia con el estudiante. (...) Aqui hay profesores que consideran que se debe
mantener la distancia. (...) «Yo llego a dar clases y la doy, y el que entendid,
perfecto, me voy y listo». Eso es cultural en una generacién”, indica el Director-

EEAA.

Es interesante notar, cdmo la mayoria de los participantes reconocen la necesidad

de mejorar en aspectos que se relacionan directamente con la practica docente, puesto

gue ellos mismos se consideran docentes que necesitan apoyo para lograr mejorar e,

incluso, muestran interés en costear, por cuenta propia, los gastos de las capacitaciones.

Con esto reconocen no solo sus debilidades sino también su lugar dentro de un grupo que

desean que sea mejor.

Adicionalmente, mencionaron algunos puntos por mejorar de la Escuela, entre

ellos, los siguientes:

Analizar el curriculo con mayor profundidad para que los contenidos se actualicen
y fortalezcan con herramientas técnicas, que permitan que la carrera sea mas
competitiva y para que el perfil de salida se adapte mejor a la realidad laboral del

gremio.

Con estas mejoras, para los docentes es importante trabajar en igualar la forma en
que se imparten los cursos de una misma materia, no solo en cuanto a contenidos,
sino también en su nivel de exigencia y evaluacion. Esto porque, al dia de hoy,
trabajar en cursos colegiados se ha convertido en una opcién de los docentes

involucrados y no en una norma que vele por la calidad de la carrera.
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Y, por ultimo, se deben analizar los cupos tanto en la matricula de la carrera como
en los grupos que se imparten por ciclo lectivo, para que no afecte la calidad

académica.

“La Escuela tiene que replantearse un poquito qué quiere hacer (..). Un
economista del agro no tiene porqué ser menos economista que otro (...). Tiene
gue tener la misma capacidad de analisis e instrumental respecto de la realidad
del sector. (...) A mi criterio, estamos fallando un poco en ciertas herramientas
técnicas (...). Hay que hacer una mejora a nivel técnico, de instrumentos y de

herramientas que le estamos dando a los muchachos”, considera el Docente-F.

Segun el comentario anterior, se evidencia la importancia de ensefiar herramientas
técnicas del area disciplinar. Sin embargo, no se hace mencidon de cémo se deben
ensefiar esas herramientas técnicas. Es decir, al parecer no hay una reflexion
pedagdgica que les permita identificar técnicas novedosas, que despierten el
interés en el estudiantado y asi fomentar un aprendizaje significativo.
Aparentemente, algunos docentes se centran en identificar qué necesitan
aprender sus estudiantes y no en como se les debe ensefiar ese contenido;

limitando la reflexion a lo profesional Unicamente.

“Creo en las catedras, creo que todos los cursos deberian ser de catedra. Si hay
tres profesores dando el mismo curso, el esquema de dificultad y el examen
deberia ser el mismo (...). Cuando se hace un examen, todos los profesores
tienen que estar seguros de que sus estudiantes lo pueden hacer (..). Ya
existen algunos esfuerzos, pero lo hace el que quiere (...), depende del profesor,

con algunos se puede y con otros no se puede”, expresa el Docente-W.

Ademads, creen necesario habilitar un espacio fisico donde se promueva la
creatividad de los estudiantes, esta caracteristica es indispensable para algunos
cursos de la carrera y para favorecer la implementacion de metodologias

dindmicas y activas.



127

“No esta el concepto de espacios para generar creatividad e innovacién (...) o

generar nuevos disefios para la ensefianza”, comenta el Docente-D.

* Por ultimo, los participantes creen necesario mejorar la cultura organizacional de la
Escuela o la socializaciéon de lo que ya esta definido como las caracteristicas que
deben permear a la unidad académica, como ser vivo. Entre estas, solicitan tener
guias respecto de los valores de la Escuela que puedan seguir, asimismo, cddigos
de comportamiento no solo en lo docente o administrativo, sino también en la

convivencia y la armonia que se genera al compartir oficinas, por ejemplo.

“Definir bien, claramente, la cultura organizacional que se desea que prive con
los valores respectivos y crear todo un cédigo de comportamiento y métricas

para que como grupo crezcamos”, expresa el Docente-F.

Esta lectura del contexto y de las acciones de la Escuela es generalizada, tanto por
parte de los docentes, como por la Direccién de Escuela e, incluso, la Comision de

Docencia.

Aunado a todo lo dicho, debe agregarse que cada una de estas creencias o
representaciones mentales, van enlazadas a expectativas de los docentes relacionadas
directamente con lo que la Escuela puede llegar a ser o alcanzar, segun las posibilidades
razonables para ellos; ya que segun Van Dijk (1980), las expectativas se determinan segun
el “conocimiento sobre la estructura de los mundos en general y de los estados
particulares de cosas o transcursos de sucesos” (p.157); por lo que es de esperarse que las
construcciones mentales que tienen los docentes entrevistados, estén determinadas por

las expectativas que tienen de la unidad académica en donde laboran.

Ademads, estas expectativas parecen estar girando mas en torno a lo profesional, a
lo técnico, a la investigacion y a la accidén social, dejando de lado la parte educativa.
Asimismo, hay una preocupacion por la evaluacién de los aprendizajes pero no se
evidencia preocupacion por aspectos de planificacion, didactica y pedagogia. Se podria

suponer que para los profesores, la docencia es importante, pero no tanto como si lo es la
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investigacion y la accidn social, o, incluso, como lo es la actualizacidon de sus areas de

experticia y la actualizacidn de los curriculos en temas que ellos consideran pertinentes.

4.2. Analisis del docente universitario que labora en la Escuela de Economia
Agricola y Agronegocios

Una vez analizada la concepcién que tienen los docentes sobre el contexto
formativo en el que ejercen su docencia universitaria, se procede a analizar las
caracteristicas propias de esos docentes, con la finalidad de identificar aspectos claves que
podrian o no influir en sus representaciones mentales sobre la docencia o en su misma

practica docente.

Para este estudio, el docente universitario es el participante y generador de
procesos formativos en el contexto universitario, es un profesional experto en la disciplina
para la formacién de futuros profesionales. Entre los aspectos que se analizan estén la
formacidon académica profesional, la formacion en docencia con la que cuentan y la

experiencia docente que tienen.

4.2.1. Sobre la formacidn académica profesional de los docentes
Esta subcategoria se analiza, considerando a la formacién académica profesional
como todos aquellos procesos formativos de caracter formal o informal que tienen los

profesionales en Economia Agricola.

En cuanto a este tipo de formacién académica de los docentes entrevistados, se
identifican procesos formativos de caracter formal en su mayoria; sin embargo, muchos
dejan en claro que parte de su formacién o reforzamiento profesional ha estado en su

experiencia laboral, o como ellos le laman “en la calle”.

Entre las caracteristicas de su formacién profesional académica se identifican los

siguientes factores comunes:
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Son docentes egresados de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios de la
Universidad de Costa Rica, obtuvieron su titulacidon segun el grado y nombre de la
carrera que estaba vigente en su momento histérico respectivo. Todos los

participantes cuentan con bachillerato o licenciatura.

Esta particularidad de ser docentes que se formaron en la misma Escuela donde
laboran, podria tener la ventaja de laborar en un contexto muy bien conocido y
posiblemente con personas también conocidas. Sin embargo, asimismo, se podria
interpretar como una situacion endégena que podria limitar la apertura a la
existencia de conocimientos fuera del propio contexto, e incluso, percibir a
profesionales de otras areas de especialidad como elementos incdmodos o ajenos

a ellos.

La mayoria de los participantes tienen titulacién en otras carreras que
complementan o en especializaciones afines a su formacion base. Sin embargo, los
gue no la tienen iniciaron con alguna carrera afin pero no se le dio continuidad v,
por tanto, son egresados, o bien, la dejaron inconclusa. Es interesante notar que la
mayoria de docentes que dejaron alguna carrera inconclusa la justifican
mencionando que tuvieron una oferta mas atractiva de formacion académica, por
lo que no se vieron interesados en concluir los estudios que cursaban en ese

momento.

La totalidad de los participantes cuentan con el grado de maestria en areas
complementarias o propias de la disciplina de la economia agricola y los
agronegocios. Algunas de esas maestrias fueron cursadas en el extranjero, la
mayoria en la UCR y algunas pocas en otras universidades estatales, con una

minoria en universidad privada.

Por ultimo, de los entrevistados, al menos la mitad tiene un doctorado concluido,
en curso o por iniciar, segun sea el caso. Esto muestra su interés por alcanzar altos

grados académicos para reforzar su conocimiento y posicionamiento profesional
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dentro de la Escuela, sobre esto el Docente-X menciona: “Si usted se quiere quedar
en la academia tiene que sacar un doctorado; si no, vayase para la empresa
privada, asi de sencillo. O sea, la academia es la academia y como tal, saque titulos

académicos; saque un doctorado”.

Evidentemente, la formacién académica profesional ha cobrado fuerza de manera
significativa, los docentes han apuntado alto y se han esforzado por obtener titulos

académicos que respalden su préctica en la docencia.

Cabe destacar que ninguno de los titulos doctorales o de posgrado corresponden o
tienen que ver con la docencia universitaria. Es decir, la formacion académica profesional
de los participantes no esta enfocada en cumplir con los tres factores que co-existen en la

vida académica (Arias, Francis y Marin, 2012) como se evidencia mas adelante.

En general, los entrevistados mencionan que durante su formacion profesional su

relacion con el profesorado fue una relacién buena, amena vy sin problemas.

“Mi relacién fue buena, nunca tuve ningun problema con nada”, menciona el

Docente-X.

“Los profesores siempre estaban en disposicion de ayudarte (..). Fueron
profesores de muy alto nivel, muy profesionales y muy buenas personas (...), me
refiero con grandes valores humanos. Se preocupaban porque usted aprendiera

y porque usted se formara como persona, también”, comenta el Docente-F.

“Siempre tuve buena relacién con ellos, fui asistente de varios profesores”,

indica el Docente-W.

“Yo empecé a trabajar aqui, y tenia muy buena relacion con todos los
profesores porque los conocia a todos (...). Entonces, yo creo que si tuve una

muy buena relacion con todos”, menciona el Docente-Z.
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“La relacién con los profesores fue cercana, de confianza cuando me acercaba a
hacer consultas formales sobre las materias (..). Fomenté muy buenas
relaciones docente-estudiante, de hecho eso me permitié ser asistente de

varios cursos, y ser asistente de la direccién”, comenta el Docente-D.

La mayoria de los participantes mencionan que fue una relacién caracterizada por
profesores que se mostraban dispuestos a ayudar a los estudiantes, donde varios, incluso,
tuvieron puertas abiertas para convertirse en asistente de varios cursos o trabajar con
horas estudiante en dreas administrativas, esto durante su formacion de grado en la EEAA.
Este tipo de cercania les permitié conocer a los docentes, algunos incluso antes de recibir

lecciones con ellos, generando confianza en la relacién.

Segun lo comentado, al parecer existe una especie de tradicién donde algunos de
los estudiantes asistentes terminan siendo docentes o, al menos, tienen altas
posibilidades de convertirse en docentes; lo que podria estar relacionado con lo dicho
anteriormente, cuando se menciond la existencia de un grupo de estudiantes llamado
«élite», que sobresalen entre la poblacién estudiantil y al parecer se ven favorecidos ante

oportunidades extracurriculares y mayor cercania con el cuerpo docente.

Sin embargo, hubo dos participantes, Docente-Q y Docente-K, quienes agregaron
dos caracteristicas interesantes de su relacién con sus profesores y ambos coincidieron. La
primera, los profesores no inspiraban confianza, habia un temor disfrazado de respeto,
aungue eran buenos profesores, establecian su posicidon jerarquica respecto de los
estudiantes, marcaban una distancia entre ellos como docentes y los estudiantes. La
segunda, fueron profesores distantes, donde la interaccidon que existia era reducida a la
jerarquia establecida entre docentes y estudiantes y el respeto que esta ameritaba.
Ambas caracteristicas igual estaban contextualizadas en su formacién de grado en la

unidad académica de la EEAA.

“Contradecir a un profesor o sugerir un cambio, eso era imposible, (...) era lo

qgue decian y hasta ahi, santa palabra. Incluso ir a consulta generaba cierto
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temor (...). No quiero decir que los profes eran malos, de hecho eran muy
buenos; pero si estaba muy marcada esa linea entre profesor y estudiante. (...)
Yo siento que esto ha cambiado mucho, porque ahora los estudiantes se
acercan mas a uno. (...) Antes no habia esa interaccién; la relacion se limitaba a
ir a clases y a hacer examenes y nada mas. (...) No habia esa interaccién de

poder hablar o decir algo”, comenta el Docente-K.

“En realidad yo tuve mucha distancia con los profesores, (...) creo que era una
relacion mas de respeto, porque los sentia todavia mas lejanos o mas ajenos a

mis pocos conocimientos en ese momento”, menciona el Docente-Q.

Aqui se dibuja una variedad importante de representaciones sobre lo que es la
docencia, que de seguro calan en el propio ejercicio de estas personas como docentes. Es
decir, hay un proceso de analisis sobre lo que es ser docente a partir de la experiencia
vivida con los profesores que los formaron; por tanto, de alguna forma se generan
elementos que alimentan la representacion de si mismos como docentes; buscando
reproducir lo de uno u otro profesor o haciendo combinaciones con esas formas de

docencia universitaria.

Podria ser que se definan patrones de docencia universitaria a los que apuntan;

para algunos el modelo es la distancia y la indiferencia, para otros la cercania y la amistad.

Con lo anterior, nuevamente, se hace evidente una diferencia en la percepcion y
en el trato de los profesores hacia los estudiantes, lo que podria ser reflejo del grupo élite,
mencionado anteriormente, versus el estudiantado en general. Donde unos tienen mayor
acceso a los profesores y, por tanto, son tomados en cuenta para participar en proyectos

adicionales, a diferencia de la mayoria.

A lo anterior se suma la percepcién de los entrevistados sobre la influencia que sus

profesores y la relacién con ellos, tuvieron sobre su practica docente actual. Aqui es
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donde dejan ver la verdadera relacién que tuvieron con sus profesores, ya que la totalidad
de los participantes reconocen haber sido influidos a partir de la experiencia que tuvieron
con los docentes que participaron en su formacidon académica en todos los grados

obtenidos.

“Lo que uno aprende y como se lo ensefian es como después uno reproduce los

conocimientos”, Docente-X.

“Creo que influye como uno percibe a los profesores (..). Tuve algunos
profesores que me parecieron realmente buenos; entonces, uno trata de hacer
lo mismo que ellos o trata de copiar el esquema de dar clases, por ejemplo”,

indica el Docente-Q.

La mayoria aseguré haber tenido una buena relacion con sus docentes. Sin
embargo, identifican algunos aspectos especificos de los profesores que tuvieron y que
actualmente usan como punto de comparacion para determinar su propia practica
docente en la actualidad; aunque uno de ellos menciona “de los profesores que tuve en el
bachillerato y licenciatura, por conviccion propia no rescato mucho de lo que ellos hacian

como docentes porque no me gustaba”, Docente-X.

Entre los aspectos que toman como referencia para hacer docencia, mencionan los

siguientes:

* Los participantes reconocen que la forma en que fueron ensefiados, es la que ellos
han estado reproduciendo para ensefiar a sus estudiantes actualmente. El
Docente-X afirma que “lo que uno aprende y cdmo se lo ensefian es como después
uno reproduce los conocimientos inclusive en el campo”. Por otra parte el

Docente-F agrega: “Causaron un modelo a seguir”.

Solamente el Docente-Q aclara sobre los profesores que identifican como buenos

lo siguiente: “Uno trata de hacer lo mismo que ellos o trata de copiar el esquema
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de dar clases (...), que mis estudiantes entiendan haciendo y no que solo les digan

como se hace”.

* Fueron muy pocos los profesores que influenciaron sus vidas académicas a tal
punto que ellos decidieran actuar segun esos patrones. Especialmente, profesores
qgue fueron asertivos a la hora de ensefiar usando temas de interés para los
estudiantes, docentes que se preocuparon por llevar a la practica la teoria que
estudiaban con la finalidad de acercarlos a la realidad laboral, docentes
profesionales y con grandes valores humanos, profesores exigentes, respetuosos y
justos con los estudiantes, algunos rigurosos e inflexibles lo que se interpretaba

como respeto.

“Es una de las personas que mas ha influido en mi (...) al tratar de explicar bien
las cosas, ver las aplicaciones de algo a la realidad, no solo los conceptos”,

expresa el Docente-X.

Estos comentarios no solo demuestran la representacién de docente, sino también
la via de como se hacen o como se construyen como profesor o profesora. Esto,
posiblemente, se da por no poseer una formacién docente y, en consecuencia, han

reforzado el ser y hacer docencia a través de la tradicién o por herencia.

Pozo et al. (2006) exponen que las creencias que conforman las representaciones,
pueden ser heredades sin necesidad de ser consciente de ello. “Estas creencias que
heredamos (...) con frecuencia sin ni siquiera conocerlas, sin saber que las tenemos, nos

III

proporcionan representaciones bastante eficaces sobre el mundo fisico y social” (Pozo et
al., 2006, p.33). Es por lo anterior, que se requiere de una meta-representaciéon que le
permita al individuo conocer, expresar y estudiar las representaciones que él mismo

posee (Pozo et al., 2006).

Sobre el mismo tema, Van Dijk (2000) menciona que las ideologias como
representaciones “pueden producirse por el discurso y la interaccidon y sus consecuencias

cognitivas” (p.166); es decir, los recuerdos especificos, episédicos u opiniones personales



135

de los participantes, son las representaciones mentales que han ido permeado su

concepcion de docencia, cdmo ellos se ven como docentes e incluso su practica (Piedra,

2020).

Algunos participantes mencionan aspectos interesantes desde un punto de vista

meramente personal, donde se evidencia la influencia de sus representaciones mentales

sobre lo que debe ser un docente universitario.

“Los profesores que mas me inspiraron respeto y seguimiento, en lo que
solicitaban con rigurosidad, era la gente que me exigia. O sea, exigian asi de que, a
la hora en punto cerraban la puerta dejando estudiantes afuera (...); porque él
hacia un receso y hasta el receso podia entrar la gente que habia llegado tarde {...).
Ensefiaba muy bien (...). Me han influido [sic] mucho personas de valores, o sea,
gue son temerosas de sus acciones, que no actian deliberadamente, con
desorden, con abuso, con injusticia, ese es mas o menos mi patréon”, afirma el

Docente-D.

Otro participante menciona que partiendo de sus experiencias durante su
formacion profesional, procura, en lo posible, evitarle contratiempos a los
estudiantes, en cuanto al cronograma del curso y a las fechas de evaluaciones,
giras y otros, tomando en cuenta los cursos que corresponden al mismo bloque.
Todo esto lo hace con la finalidad de tratar de evitar a los estudiantes con el

mismo tipo de trato que recibié en su momento.

“Cuando nosotros éramos estudiantes (...), por ejemplo, contradecir a un
profesor o decirle a un profesor “vea, cdmbienos un examen” eso era imposible
(...) era lo que ellos decian y hasta ahi, santa palabra (...) incluso, a veces a uno le

daba cierto temor ir a consulta”, expresa el Docente-K.

Su experiencia hizo que tomara la decision de mostrarse mas accesible y mas
humano ante los estudiantes, tratarlos bien y buscar su bienestar, llevandolo

incluso a compartir conocimiento sin restriccién alguna.
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Sin embargo, la cercania o no que pudieron tener con esos profesores también les
permitid identificar aciertos y errores que cometian con los estudiantes, lo que ahora
significd una linea entre lo que deben hacer y no hacer en su practica docente; lo que se

evidencia mas adelante.

Asimismo, lo comentado permite suponer la posible practica o tendencia de
asimilar los modelos de los profesores que tuvieron cuando eran estudiantes, para
reproducirlos o evitarlos. No parece haber otras reflexiones u otros elementos que

influencien su manera de ver la docencia.

Sobre este tema, Espinosa (2014) expone que todo docente universitario no solo
pone en practica su profesién como tal, sino que también influye en el estudiante con el
gue tiene contacto en el ambito académico. Para Kinght (2006), esta influencia va mas alla
de la formacién profesional, puesto que el docente expone sus ideas y creencias en su
propia practica docente. Cada uno de estos aportes realizados por los participantes
evidencian sus percepciones personales sobre la integralidad de los profesores que

tuvieron.

Para Pozo et al. (2006), esto habla de un modelo mental en donde se mezcla lo que
se cree que hace y lo que se ha ido replicando de experiencias previas u opiniones
creadas. Este modelo se forma a partir de la adquisicion de nuevas ideas o
representaciones que se ajustan a la propia personalidad y es por esto que comunmente

no se es consciente de un actuar que replica o modifica acciones aprendidas.

4.2.2. Sobre la formacién en docencia de los profesores
La subcategoria de formacién docente se analiza considerando todos aquellos
procesos formativos de caracter formal o informal que los profesionales en Economia

Agricola tienen en la docencia.
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Con base en la interpretacion sobre su propia practica, los participantes afirman
qgue su forma de docencia es reflejo de los profesores que les dieron clases. Partiendo
desde el aporte hecho por Van Dijk (2000), las representaciones mentales estan
conformadas por creencias socialmente compartidas; ademads, “cada miembro puede
tener una version personal de la creencia o ideologia compartida, una versidon que es
obviamente una funcion de la socializacion individual o el desarrollo ideoldgico” (Van Dijk,

2000, p.50).

Esto se articula con lo mencionado por Piedra (2010), quien afirma que las
representaciones mentales se conforman por la interaccién social en un contexto
especifico, donde la cultura, lo social y las interacciones son punto de referencia para su
constitucién; “las representaciones existen solamente en la mente de los entes

cognoscentes” (Piedra, 2010, p.56).

Por tanto, las representaciones mentales pueden ser heredadas. Es decir, se debe
analizar cdmo las experiencias con sus profesores son parte de la formaciéon docente de
los participantes. Es por esto que se indaga sobre lo que ellos replican o evitan replicar

conscientemente en su docencia.

Cada sujeto de investigacion enlistd conductas que para ellos eran importantes
segln su posicionamiento. Entre las acciones que replican en su propia practica docente,

mencionan:

* No usar presentaciones, “eso lo aprendi de los profesores de la maestria, utilizan
mas la pizarra”, dijo el Docente-X. Aunque mas adelante aclara que el profesor de
maestria utilizaba otro tipo de herramientas, que le daban perpetuidad a la clase
de manera digital como respaldo para los estudiantes, este docente no aclara que
replique esa misma estrategia: usar herramientas que le permitan ofrecer un
apoyo didactico sobre la clase dada a los estudiantes. El Docente-X agrega que ha

recibido retroalimentacion por parte de los estudiantes sobre el tema de usar
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algun tipo de apoyo didactico, pero no parece ser algo que al docente le interese

cambiar al 100% en todos sus cursos.

Asegurar la aplicacion de la teoria en la practica. Para el Docente-F, ensenar las
bases y procesos que hay detras de alguna teoria o procedimiento disciplinar es
muy importante; una vez que ensefia esto, pasa a ensefiarles los mismos
procedimientos usando las facilidades tecnolégicas a disposicién para que no

dependan de ellas.

En una linea opuesta, el Docente-Q menciona que para él es importante ensefiar
apoyado en herramientas actuales, usar la tecnologia segun las ultimas
actualizaciones y no perder el tiempo en procedimientos que laboralmente no se
hacen. Eso fue lo que sus profesores referentes hicieron y fue lo que mas le ha

servido en su ejercicio profesional.

El Docente-W afirma que lo que él replica es la preferencia de ensefiar la teoria de
manera practica y sencilla, para que su clase no se convierta en algo pesado o
aburrido. Se esfuerza por hacer las clases activas como sus profesores referentes,
aungue a veces estos cargaban mucho la clase de ejercicios y no se podian

terminar.

La exigencia y la puntualidad es algo que replica el Docente-D. Aunque
seguidamente aclara que no se considera alguien “rigurosamente inquebrantable”
o inflexible. Sobre este tema agrega lo que cree es la percepcién de los
estudiantes: “Ellos se molestan conmigo por la disciplina, esto es algo que me

parece importante, ademas de dar o transmitir conocimiento”.

Para el Docente-K, lo que replica con gran convicciéon es la trasmision del
compromiso social y el apoyo al productor. Aunque menciona que se le dificulta
aplicarlo en los cursos que imparte, hace lo posible por usar ejemplos o hacer las
practicas mencionando realidades propias del entorno agropecuario, como se

evidencia en la observacion aplicada. Ademas, afirma que las clases magistrales
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eran clasicas durante su formacion profesional y es la estrategia que sigue

aplicandola en los diferentes cursos de la Escuela.

Por otro lado, el Docente-W afirma que solamente al inicio de su practica como
docente tendia a replicar lo que sus profesores hicieron, sin embargo, conforme han ido
pasando los afios ha dejado de hacer las cosas como ellos lo hicieron. Mientras que el
Docente-X menciona que no rescata nada de sus profesores de grado, es decir, los

profesores que tuvo durante su formacién en la EEAA.

Por ultimo, solamente el Docente-Z aborda el tema evaluativo y menciona que lo
qgue replica de uno de sus profesores es una estrategia de evaluacién, donde solicita
avances de una asignacion para hacer evaluaciones parciales, con el fin de facilitar el

trabajo y distribuir la carga académica al estudiantado.

Nuevamente, es evidente cdmo los profesores repiten practicas que observaron de
sus profesores, aquellas que consideraron efectivas o que estan acordes con su
personalidad. Es importante mencionar, que hay algunas cosas que se repiten de manera
consciente y otras inconsciente o sin reflexidén, solamente por adquisicion. Sin embargo,

las acciones aqui expuestas fueron reflexionadas y, por tanto, se consideran conscientes.

Sobre la misma linea, en cuanto a la percepcién de la practica docente de los
profesores que estuvieron a cargo de la formacién profesional de los participantes, estos
mencionan aspectos que nunca harian como docentes. En este apartado se hicieron
comentarios enfocados en estrategias didacticas aplicadas, recursos didacticos utilizados,

aspectos evaluativos y la interaccidn de los docentes con los estudiantes.

Sobre estrategias didacticas, el Docente-W ha intentado no hacer todo tan
magistral en sus cursos, buscando darle mas peso a la practica y no a la teoria, para lograr
mas participacién por parte de los estudiantes. El Docente-X agrega que nunca considerd

efectivo hacer giras académicas con grupos muy grandes, ya que los participantes se
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dispersan y pierden el interés por su poca efectividad, por tanto no replicaria esta

estrategia con grupos grandes.

Por ultimo, el Docente-Q menciona que uno de las cosas que sufrié durante su
formacion profesional fue la tendencia de los profesores a generar grupos de trabajo al
azar o intencionales, donde estudiantes de alto rendimiento tenian que trabajar con
estudiantes de bajo rendimiento, ya que significaba que eran unos pocos, o uno, quien
realizaba el trabajo. Es importante recalcar que durante el estudio, este participante
manifesto la relevancia del trabajo en equipo, bajo su percepcidn personal; aunque no ha
podido encontrar espacios ideales donde esto se fomente dentro de la unidad académica,
por cuanto él mismo ha terminado lidiando con proyectos asignados a un equipo y ha
repetido el patron de encargarse personalmente de desarrollarlos, sin contar con el

trabajo en equipo como herramienta, aparentemente sin darse cuenta.

Sobre el uso de recursos didacticos, el Docente-X menciona que nunca usaria
presentaciones cargadas de teoria nada mds, sin que esta se aplique de manera practica.
Aunque reconoce que a veces termina haciendo esto en los cursos que imparte. Ademas,
agrega que no cree adecuado usar recursos externos con temas ajenos al contenido del
curso especificamente, ya que lo considera una pérdida de tiempo. Al parecer, este
docente se puso reglas, que no necesariamente cumple; lo que podria evidenciar la

docencia como reflexion y la docencia real en el contexto o en la practica.

Sobre aspectos evaluativos, el Docente-X es enfatico en que no aplicaria
evaluaciones sorpresas, ya que siempre ha considerado que toda persona debe tener la
oportunidad de planificar su propio tiempo, incluso para prepararse para evaluaciones
académicas cortas. Este entrevistado agrega que nunca estuvo de acuerdo con aplicar
evaluaciones con algun tipo de trampa en su redaccion, refiriéndose a que durante su
periodo como estudiante varias veces fue victima de preguntas redactadas de manera
compleja, que permitian interpretaciones erréneas. En consecuencia por su experiencia,
este docente presta especial atencién al disefio de sus evaluaciones, validando las

preguntas que redacta continuamente. Por ultimo, el mismo Docente-X comenta que
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nunca haria evaluaciones que midan solamente la capacidad de memoria en los
estudiantes, este docente cree en evaluaciones que midan la capacidad de andlisis y
aplicacién del estudiante. Aunque reconoce que hace examenes cortos, o bien, pruebas

cortas, con medicion de memoria.

Con respecto a este ultimo comentario, el Docente-Q coincide en parte al decir que
no disefiaria evaluaciones que midan teoria sin fundamento alguno, con la intencién de
qgue los estudiantes “reciten la materia”, es decir, evaluaciones que midan memoria y no

comprension.

Aunado a esto, el Docente-Q menciona que nunca calificaria de forma subjetiva,
comenta que “eso pasé mil veces, cuando uno preguntaba el porqué de una calificacién, y
ellos con una hablada (...), simplemente porque no habia un esquema de reglamentacion
(...). Esas son las cosas que espero no hacer”, refiriéndose a que muchos profesores

asignaron notas sin justificaciones reales.

Es importante resaltar que estos participantes que mencionan no repetir, a su
criterio, desaciertos en temas evaluativos, corresponden a los mismos participantes que
mencionan, que no retienen ninguna practica que identifiguen como positiva, realizada
por los que fueron sus profesores durante su formacién profesional. Especialmente, los

profesores que tuvieron en los grados, es decir, en los titulos obtenidos en la EEAA.

Esto podria atribuirse a que las experiencias negativas que tuvieron respecto de las
evaluaciones académicas repercutieron, de alguna forma, en su percepcion sobre la
docencia de sus profesores. Retomando lo mencionado por Van Dijk (1985), las
atribuciones son procesos generados por las interpretaciones. Las interpretaciones de las
experiencias evaluativas de estos docentes pudieron otorgar significados negativos a la

practica docente de sus profesores.

Entonces, todas estas actividades replicadas o negadas pertenecen a la

representacion que tienen de ser docentes, que al parecer se caracteriza por ser una que
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lucha entre lo que les gustaria ser y hacer y, por tanto lo defienden, y lo que les incomoda

hacer y por lo tanto atacan.

En cuanto a la interaccion de sus profesores con los estudiantes, se obtienen varias
percepciones por parte de los participantes donde se evidencia que el tipo de interaccién
entre sus profesores y ellos, en su condicion de estudiantes, intervenian en su manera de

interpretar la practica docente de dicho profesor.

Por ejemplo, tanto el Docente-F como el Docente-Z reaccionaron
instantaneamente indicando que nunca se presentarian ante los estudiantes bajo los
efectos del alcohol, sea a impartir una leccién o durante el desarrollo de una gira. Ambos
indicaron que ese comportamiento obstaculizdé su formacion académica y los
comprometia con el docente, pues su posible oposicién a estos comportamientos podria

representar la reprobacion del curso.

Por su lado, el Docente-W, el Docente-F, el Docente-K y el Docente-D concuerdan
cuando indican que lo que ellos nunca replicarian es el trato frio, distante, inaccesible,
ofensivo o grosero con el estudiante. El Docente-F agrega que para él es importante
tratarlos de manera mas humana y sensible, donde estén primero ellos como personas y

Nno como un numero o una nota.

Por ultimo, tanto el Docente-Z como el Docente-D mencionaron que no estan de
acuerdo con que el docente se ausente reiteradamente, sin avisar con una considerable
anticipacion o sin avisar del todo. Cada vez que alguno de sus profesores se ausentaron sin
avisar o no daban clases reiteradamente, se sintieron irrespetados y, aunque no lo
descubrieron en su momento, identifican que ese comportamiento afectd su formacion

académica.

Con base en lo anterior, las creencias de estos docentes se podrian interpretar

como una ideologia, porque al parecer ven al docente como una representacion
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ideoldgica que dicta la forma de hacer las cosas, qué es correcto y qué no lo es, qué se
replica de los mejores docentes, qué no merece ser replicado, entre otras cosas. Esto se
expone a modo de ideologia o politica que dicta cdmo se hace docencia, aunque esto no

se cumpla en su propia practica segun lo que ellos mismos comentan.

Otra vez se evidencia la relacién entre las atribuciones que les dan a las
experiencias obtenidas durante su formacién académica, con las representaciones
mentales sobre acciones negativas o positivas, en cuanto a lo que debe ser y hacer un
docente. Esta asociacion es a modo intencional (Van Dijk, 1985). Como se mencioné en el
capitulo segundo, las personas definen su manera de comportarse en situaciones

especificas, segun las creencias o caracteristicas que le han atribuido.

Entonces, si durante su formacién profesional experimentaron situaciones
catalogadas individual o colectivamente como negativas, es probable que esas creencias o
atribuciones estén dictandoles la manera en cdmo deberian comportarse bajo

circunstancias similares, es decir, su propia practica docente.

Estas construcciones sobre lo que hicieron bien o mal sus profesores en su
momento, evidencia una representacion que fue construida en una exposicion repetitiva,
a lo largo de la formacion académica profesional de los participantes (Pozo et al., 2006),
por tanto, estas representaciones se podrian catalogar como implicitas por Pozo et al.
(2006), quienes manifiestan que estas experiencias generan un aprendizaje implicito en
los docentes. Razén por la cual se podria justificar el porqué los docentes se contradicen

con sus propias acciones.

Ahora bien, la categorizaciéon de acciones buenas o malas, o meritorias o no de
replicar, por parte de los profesores involucrados, se debe a estructuras sociales
experimentadas no solo como estudiantes sino también en su percepcion de la docencia

en si misma.

Para Pozo et al. (2006) y Piedra (2013A), se puede estar hablando de

representaciones encarnadas, en otras palabras, de representaciones que no solo se
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construyen por la propia experiencia sino que pueden estar dirigiendo la manera en cémo
las personas interpretan y se relacionan con el mundo fisico, social y personal, incluyendo

el cuerpo y las emociones que se involucran en cada experiencia.

Del mismo modo, se analiza la formacion docente que formalmente han recibido
los participantes, entendiendo la misma como todos aquellos procesos formativos que los

profesionales en Economia Agricola tienen sobre la docencia.

En cuanto a la formacién docente, se obtuvo una reaccion inicial generalizada en
la que, antes de mencionar los cursos en los que han participado o recibido, la totalidad
de los sujetos participantes aseguraron no tener ninguna formacién docente, o bien, ha

sido muy poca.

El Docente-K aborda el tema refiriéndose a este como una debilidad latente en
todo el cuerpo docente. Este participante comenta: “Es una de las debilidades, no solo
para mi sino para todos los profes, porque usted entra aqui mas que todo porque es
investigador del CIEDA [Centro de Investigacion en Economia Agricolay Desarrollo
Agroempresarial], entonces, ahi uno se prueba para ver si usted cumple o no [con lo
necesario para ser profesor] y, ya posteriormente, si se requiere lo meten en un curso
compartido y ya luego como docente. Pero realmente, es una debilidad que todos

tenemos”.

Esto podria estar repercutiendo en su representacién como docentes. Al
considerar entrar a la EEAA como investigadores, por ejemplo, se podria suponer que se
perciben como tales antes que como docentes y, posiblemente, es por esto que

consideran que la investigacién y la accién social son lo que alimentan la docencia.

Adicionalmente, el Docente-X menciona:

“Yo no sé nada de pedagogia, entonces, yo necesito una clase inicial donde,

literalmente, le de a uno le den significados o conceptos y lo lleven de la mano
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unas primeras clases. Eso siempre es necesario. Ya después a uno lo pueden
sacar, o sea, no todo es teoria y no todo es practica (...). Yo no tengo teoria de

”n

eso .

A modo de paréntesis, se considera interesante mencionar que, anteriormente, el
mismo Docente-X reconoce que no cree en presentaciones donde solamente se exponga
teoria, afirmando que no cree que un curso que se desarrolle desde la teoria sea efectivo,
sino que la teoria siempre tiene que ir ligada a la practica sin excepcidon. Aunque en esta
ocasion manifiesta que necesita una primera etapa de formacién docente donde le
expliquen la teoria para comprender los conceptos bdsicos involucrados en la docencia
universitaria, lo que evidencia una contradiccion en la percepcion de la teoria y su

importancia en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Retomando, todos los participantes, excepto uno, han recibido al menos una vez el
curso de Didactica Universitaria. Sobre este curso, todos se refieren a él como algo
obligatorio para cumplir con los requerimientos para entrar en propiedad, “es un

requisito”, comenta Comisién-B.

No mencionan aspectos relevantes que recuerden del curso, solamente el
Docente-X menciona que obtuvo algunas opciones de herramientas tecnolégicas que
podrian emplearse como parte de sus estrategias didacticas o evaluativas; aunque hasta el
dia de hoy no las ha puesto en practica en todos los cursos que imparte. El sujeto
Comision-B comenta que a su parecer el curso “ahora esta muy bien enfocado (...), porque
uno tiene que implementar una herramienta didactica directamente en el curso que usted

estd llevando en ese momento y la tiene que llevar a cabo y la tiene que evaluar”.

Adicionalmente, mencionan que se implementd el programa de Formacién

Docente, en el afio 2016; sobre este programa se obtuvieron diversas respuestas.

El Docente-X, menciona: “Me faltd. (...) Yo pensaba que me iban a hablar de
modulacion de voz, de cdmo caminar en la clase, como utilizar una pizarra (...), qué tipo de

contenido se da de una forma y qué tipo de contenido se da de otra forma, cdmo empezar
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una clase si recapitulando lo anterior, o mas bien dando un ejemplo, cosas asi”. Es posible
gue la visién de este docente sobre la formacién tienda a ser tomada como una «receta»
0 una guia especifica que le diga cdmo hacer las cosas, o bien, a copiar la docencia de
otros, siendo esta la linea de cdmo ellos aprenden o aprendieron a ser docentes como se

comento anterioridad.

Otras capacitaciones obtenidas por el Sujeto-W y el Docente-D, fueron algunos
cursos sobre la educacion virtual que llevaron en la UCR y en otra institucion educativa.
Estos cursos se eligieron por interés personal, aunque todavia no han aplicado los
conocimientos en algun curso. Solamente el Docente-W menciona tener un
planteamiento de curso en modalidad virtual, pero los demds estan por disefarse para ser

impartidos de esa manera.

Entonces, segun la informacidn anterior, la EEAA no ha contado con un programa
permanente que busque la formacion docente o uno que procure la actualizacién
constante segun las necesidades propias de la unidad académica. Zabalza, Cid y Trillo
(2014) mencionan que el docente universitario es un profesional que ha priorizado su

formacion en su 4rea de especializacidon por encima de su profesion docente.

Sin embargo, entre los esfuerzos de mejora a partir de la acreditacién, se buscé
compensar la falta de acceso al curso de Didactica Universitaria a través de un programa
de formacion, desarrollado especialmente en la unidad académica. A pesar de esto, no
parece haber tenido un efecto significativo en el cuerpo docente que participd en dicho

programa.

Ahora bien, Zabalza (2003) asegura que para que una unidad académica cuente
con docencia universitaria de calidad deben contar no solo con el disefio y planificaciéon de
la docencia como proyecto formativo, sino también con docentes que tengan el

conocimiento necesario para la mejora de la metodologia didactica, en su aproximacion a
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los contenidos de los cursos que imparten e incluso deben poder incorporar nuevas

tecnologias y recursos diversos.

De la misma forma en que se presenté en el Marco tedrico, no todos los aspectos
gue determinan una docencia universitaria de calidad se establecen a voluntad de los
mismos docentes, ya que dependen de decisiones que se toman a nivel institucional o
administrativa, como es el caso de proporcionar capacitaciones docentes especialmente
disefiadas segun las necesidades, carencias y debilidades actuales de los docentes de la

unidad académica en cuestion.

Una vez identificados los esfuerzos de cada profesor en cuanto a la formacion
docente, se evidencia la posible relacién que pueda tener la falta de iniciativa y
participacién en temas de formacion docente y las razones por las cuales llegaron a ser

profesores universitarios.

Los datos obtenidos demuestran que el hecho de ser docentes universitarios no
estd ligado a una decision personal previa, sino a lo que el Docente-W llama una
oportunidad: “En el momento, mas que una decision fue una oportunidad (...). No fue
como una decisidn mia propiamente, pero ya al final si fue una eleccion”. A esto el
Docente-Q agrega: “Yo no decidi ser docente {(...), la docencia es una consecuencia”. Para
este sujeto, la docencia fue una consecuencia de lo que realmente le gusta hacer
refiriéndose a otro factor involucrado en la vida académica, recordando que esta se

conforma por docencia, investigacidn y accion social (Arias, Francis y Marin, 2012).

Sin embargo, se presentan algunos comentarios hechos por los entrevistados
donde justifican su permanencia como docente, es decir, no mencionan la razén de
porqué decidieron ser docentes directamente, sino que responden mencionando porqué

decidieron quedarse en la docencia universitaria.
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El Docente-K y el Docente-X comentan que desde jovenes tuvieron el gusto por
impartir lecciones informalmente, refiriéndose a que desde entonces ayudaban a
compaferos y a otras personas para que lograran comprender la materia que
estaban viendo en la escuela o colegio. “Siempre me ha gustado ayudarle a la
gente, explicarles (...), pero nunca pensé que iba a ser docente”, menciona el
Docente-K. “A mi me gusta la docencia. Me gusta tratar de transmitir algo (...). En
mate lo que me gusta es ver cuando la gente no puede, uno les ayuda y después
pueden. Ese sentimiento me gusta (...). Y en realidad, me gusta mas la mate... si, la
mate y el dar las clases me gustan bastante”, agrega el Docente-X. Sin embargo,
este Ultimo parece no tener la docencia como una prioridad dentro de sus
funciones o responsabilidades; ademas, tampoco tiene cursos relacionados con la

matematica asignados.

Por su lado, el Docente-F asevera que dar clases fue algo que le gusté desde el
momento en que inicid como docente. “Me gustd muchisimo poder influir en el
futuro de este pais a través de los jévenes. Para mi esa es la solucion; la educacién
es la que saca de la pobreza a una economia (...). Yo les insisto, los impulso a ser
emprendedores y a desarrollar sus propios proyectos, y a los chiquillos les gusta.
Cuando usted ve eso, para mi eso no tiene precio. Y por eso creo que estoy aqui,

porque me encanta esto”.

El Docente-W comenta: “Me gustd mucho dar clases, siempre estuve fascinado con
dar clases”. A esta razdon se suma el Docente-D quien afirma que ensefiar es algo

gue siempre le agradd y le sigue agradando.

En el caso del Docente-Z, quedarse como docente fue una decision tomada
sustancialmente por su especialidad y su afinidad a la tematica y, por tanto, a los
cursos que se enfocaban en el area de esta especialidad. Enfatizando que
conforme pasod el tiempo y obtuvo mds conocimiento disciplinar se sintié mas

seguro como docente.
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Segin los datos anteriores, los docentes reconocen que no eligieron
voluntariamente ser docentes, sino que fue producto de una oportunidad laboral que les
ofrecieron, pero mencionan que si eligieron quedarse porque desarrollaron empatia con

el rol docente que experimentaron en el contexto de la EEAA.

Y aunque no han mostrado mayor interés en la formacidon docente formal, si tienen
claro que la vinculacién de la construccién del conocimiento con la realidad laboral del
area disciplinar es indispensable para la formacidn universitaria de los estudiantes, como
lo afirman Arias, Francis y Marin (2012). Y esta es una de las razones por las que
consideran que su trabajo como docentes cobra sentido, teniendo asi la oportunidad de

influenciar a los futuros profesionales de la economia agricola del pais.

Uno de los participantes agrega que considera que el ser contratado como docente
en la UCR tiene en si mismo un prestigio implicito, independientemente de si hace o no
bien su trabajo como profesor. Lo que podria ser un factor adicional que influencié a

algunos profesores en su decision de aceptar el puesto de docente universitario.

Cuando se investiga sobre la percepcién de la direccién o Comisién de Docencia en
cuanto a los profesores que han estado en otros contextos académicos, es decir,
formandose profesionalmente fuera de la UCR; se obtienen dos percepciones muy

distintas.

La Comisién de Docencia en comun acuerdo menciona que no creen que exista
diferencia alguna que defina o no una mejor docencia entre los profesores que han
recibido formacion académica fuera del pais; no creen tener informacidn suficiente para
comentar al respecto y afirman que para ellos esta categorizacion se atribuye mas a la
disposicion y compromiso de un docente a ser mejor en lo que hace y no a experiencias
particulares y personales en el extranjero. “Creo que eso es muy relativo, porque depende

de qué tanto el profesor quiere ir mas alld”, comenta el Docente-K.
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Sin embargo, un miembro de la comisién menciona que, a su criterio, considera
gue la experiencia de formarse en el exterior mas que darle ventaja en su practica
docente, le permite conocer nuevas herramientas y variedad en la informacidn disciplinar
aplicable en su ejercicio docente, con el fin de enriquecerlo; pero que la aplicaciéon de esta
informacién a su practica es una decision de cada docente en particular. “Creo que da
espacio para uno poder ver y comparar (...), pero estd en mi si lo implemento o no, (...) o
simplemente regreso y vuelvo a estar exactamente en lo mismo que estaba”, comenta el

sujeto Comision-B.

Al momento de concluir con el tema, agregan que no consideran que como unidad
académica hayan identificado si hay o no diferencias en la practica de estos docentes en
particular, enfatizando que la especializacién que salen a hacer no tiene relacion con la
docencia, por tanto, lo que va a enriquecer es el area disciplinar y no la docencia. “Hay
algo que hay que tener claro, el posgrado va a ser para especializarse en alguna area
especifica o en alguna disciplina como tal. Entonces, lo que va a enriquecer, mas que
nada, es ese conocimiento y también tener experiencias muy valiosas. Pero ya va a
depender del docente si decide utilizarlo como un insumo para mejorar su docencia”,

indica el participante Comisién-U.

Por otro lado, a criterio del Director-EEAA la diferencia entre los docentes que han
salido del pais a especializarse ha sido radical, porque no solo son docentes que traen
nuevo conocimiento, sino también nuevas ideas y nuevas metodologias, las que al
momento de implementarlas generan diferencias significativas con respecto a los demas.
“Definitivamente, como ninguno de nosotros estudia educacién, el modelo a seguir es el
profesor que le generd a usted un buen impacto siendo estudiante. Entonces, usted aspira
seguirlo (...). Cuando los profesores estudian afuera identifican patrones o modelos a
seguir para ser un buen profesor, al menos, lo que uno cree que es un buen profesor en

economia agricola”.
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En contraste con lo mencionado por la Comisidn, para la direccién, la diferencia no
radica tanto en el nuevo conocimiento, sino mas bien en las nuevas metodologias que

vienen a implementar.

Banguero (2013), asegura que un docente construye sus representaciones sobre la
docencia a partir de las ideas que obtiene sobre cdmo se debe ensefiar y cémo se
aprende. En consecuencia, si un docente ha vivido diferentes experiencias académicas va
a tener ideas que permean su practica, y por tanto la flexibilidad de las relaciones
interpersonales y la concentracién de su autoridad también estaran influenciadas por esas

experiencias.

A pesar de que, entre los mismos docentes, no se han identificado diferencias
reconocibles, el Director-EEAA si considera que el docente, con experiencias académicas
en otros ambitos, involucra no solo nuevos conocimientos en los procesos formativos,
sino también el cdmo piensa y cdmo cree que se debe ensefiar ese conocimiento, aunque
esto no signifique necesariamente que se traten de buenas o efectivas practicas docentes

en el contexto de la unidad académica en particular.

Nuevamente, se evidencia la contradiccidn entre las creencias o representaciones
gue los docentes tienen, en este caso, sobre el proceso de formacién en el exterior y las
repercusiones gue esto genera o no. Como se ha podido apreciar, estas contradicciones
siguen apareciendo a lo largo de las diferentes categorias y subcategorias de andlisis, por
ejemplo, si un grupo de profesores comenta algo sobre un tema, otros mencionan lo

contrario, sin que surjan posiciones intermedias, Unicamente polarizadas.

4.2.3. Sobre la experiencia docente de los profesores

Una vez analizada la formacion académica y la formacién docente de los
profesores involucrados, se analiza la experiencia que estos profesores tienen como

docentes, tomando en cuenta la conceptualizacion de esta subcategoria como la
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acumulacién de actividades y procesos de tipo pedagogico, didactico y curricular que dan

sentido a la practica docente y les permite interactuar en ese campo.

En consecuencia, se revisa cobmo fue el proceso de contratacién de los profesores,
las capacitaciones docentes que han recibido durante el tiempo que tienen de ejercer la
docencia, los aportes que consideran haber recibido una vez completada la capacitacion vy,

por ultimo, episodios de los que se arrepienten.

Con la intencién de ir de lo general a lo especifico, se investiga sobre el proceso de
contratacién y, a partir de esto, se identifican factores comunes que caracterizan la

contratacion de los docentes de la EEAA. Entre ellos:

* En afios anteriores, la contratacién docente obedecia a una necesidad especifica
de asignar profesores a cursos ya habilitados, debido a que la vacante surgia por

alguien que se pensionaba o porque salia a hacer alguna especialidad.

“En su momento entré a la Escuela por atender una necesidad que habia aqui y
yo estaba con cierta disponibilidad y dije: «Si, voy a hacerlo», por curiosidad (...).
Entré aqui cubriendo a ese profesor que se pensiond y segui con ese curso”,

expresa el Docente-F.

* En los afios recientes, con algunas excepciones, la contratacién docente ha surgido
gracias a la identificacion de estudiantes con algin nivel sobresaliente de
compromiso en sus estudios o porque buscan experiencias complementarias.
Especialmente, personas que como estudiantes se involucraron en la vida
académica de la EEAA de manera extraordinaria y esto les permitio ser tomados en
cuenta ya sea en horas estudiante, en asistencia a cursos, en proyectos de accion

social o en proyectos de investigacion.

* Al parecer la contratacién no establece tener un grado académico especifico, ni

una experiencia laboral o docente deseable.
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“Para el cursillo que daba en Turrialba, era bachiller en ese momento, estaba

sacando la licenciatura”, expresa el Docente-X

* Segun los datos obtenidos, al parecer los docentes mas nuevos, con algunas
excepciones, comunmente iniciaron con contrataciones en proyectos de
investigacion o impartiendo cursos compartidos sin paga a “modo de fogueo”. Al
momento de surgir una vacante de algin curso se les nombra como profesor en
alguna sede regional para que adquirieran experiencia docente. Entonces, si tiene
un buen rendimiento en la sede regional, impartiendo lecciones a grupos
pequefios, se le asigna como docente en la Sede Central (Rodrigo Facio); algunos
se asignan compartiendo un curso con un profesor de mayor experiencia docente.

Tal como lo menciona el Docente-K:

“Cuando inicié no me pagaban (...) porque me empezaron a tomar en cuenta
para que primero me fogueara (...). Yo empecé como investigadora (...). Luego
ocupaban a un profesor para dar clases en Turrialba (...) me dijeron: «Vamos
para que usted se vaya fogueando, vaya vea como es y si vemos que se acopla y
gue realmente se da a entender se le puede seguir contratando»”, indica el

Docente-K.

* Los docentes con posgrados o especialidades cursadas en el extranjero parecen
tener una alta posibilidad de contar con una plaza en la EEAA, incluso, ser becados

por la UCR y salir con reserva de la plaza.

“He topado con suerte, porque desde que entré aqui me dieron continuidad (...)
después de la maestria. Los primeros dos afios en proyectos, y compartiendo un

curso con un profe”, menciona el Docente-X.

“Fui interino (...). Cuando ya tenia la especialidad me nombraron en propiedad”,

menciona el Docente-Z.
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“Yo estaba en la licenciatura llevando los cursos y un dia me convocaron a una
reunion y me preguntaron que si, en un futuro, me interesaria trabajar en la

Escuela después de que tuviera la maestria, yo dije que si”, indica el Docente-Q.

* Actualmente, parece que la unidad académica busca darle continuidad a los
profesores que no estan en propiedad. Ademas, parece que se busca, en la medida

de lo posible, cémo abrir plazas a tiempo completo.

* En apariencia, el proceso entre la contratacion del docente y el periodo de prueba,
por lo general es intermitente o se da por tiempos parciales. Las contrataciones
parciales mas antiguas parecen ser de docentes que, ademas de tener cursos
asignados, trabajan en proyectos independientes o como funcionarios de alguna
empresa. Las contrataciones parciales mas recientes parecen caracterizarse por ser
de egresados que, de alguna manera, dieron prioridad a entrar a laborar en la

misma Escuela. Aunque en cada caso se encuentran sus excepciones.

“No eran nombramientos continuos, sino que eran por tiempos especificos y

cuando no habia nada, pues no habia nada”, indica el Docente-W.

* En los ultimos afios, parece que se hace un esfuerzo por abrir plazas a los

profesores que tienen afios de ser interinos.

* La contratacion docente involucra no solo la docencia en si misma, sino también la
investigacion y la accion social, al parecer sin priorizar alguna especificamente. Sin
embargo, no parece haber alguna normativa que regule que se cumplan estos tres

ejercicios.

“La contratacién era para docencia, investigacion y accién social. Aunque en
accién social yo dejo mucho que desear (...), ese no es mi fuerte. Pero si, se

contratan las tres cosas de una vez a tiempo completo”, comenta el Docente-Q.

Segun los datos recopilados, se evidencia un latente esfuerzo por mejorar los

procesos de contratacién de los docentes de la EEAA. Sin embargo, no se evidencia que
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esa contratacion requiera de algun tipo de formacion docente o algun tipo de induccion,
que les permitan a las personas que optan por un puesto docente conocer si realmente

ser profesor es algo que deseen.

En apariencia, el proceso de contratacion que han establecido recientemente
demuestra estar muy determinado por privilegios a ciertas personas, que cuentan con
algun tipo de caracteristicas deseables bajo el perfil docente que la Direccidén de la Escuela
ha ido estableciendo. O bien, podria tratarse de un proceso que atiende privilegios y que
da prestigio: «Ser contratado como docente en la UCR es simbolo de prestigio». Esto, al

parecer, por encima de la verdadera responsabilidad de un docente universitario.

A partir de los datos recopilados, se podria suponer que las contrataciones
docentes aparentemente no buscan profesionales con cualidades que les permitan
desarrollarse en los tres pilares de la estructura académica: la docencia, la investigacién y
la accion social (Arias, Francis y Marin, 2012). Segun el Director-EEAA, la Escuela requiere
de profesionales que sean muy buenos en una de estas 4reas y tengan niveles aceptables
en las demas. Sin embargo, esta vision estratégica podria estar generando repercusiones
negativas no solo en el cuerpo docente, sino también en la calidad de este y en la calidad
de la formaciéon académica del estudiantado, ya que “toda accidon pedagodgica universitaria
demanda vincular la construccidon de conocimiento con la realidad del pais y del mundo,
con la articulacién de actividades interdisciplinares y transdisciplinares que reconozcan y

promuevan la universalidad del saber” (Arias, Francis y Marin: 2012, p.54).

Es importante mencionar que esto podria reforzar la latente necesidad de contar
con un programa permanente, orientado a la formacién de los docentes de la unidad
académica, que les permita fortalecer las debilidades que en ese punto se identifican. A
pesar de haber iniciado un programa de formacion docente con apoyo del DEDUN, este no

tuvo continuidad.

Asimismo, esto podria decantar en la representacion de algunos sobre el ser

docente de manera directa, puesto que aparentemente algunos no estdn tan interesados
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en representarse como docentes universitarios, sino como profesionales expertos y muy

bien formados en un area disciplinar.

Adicionalmente, se revisa la posible interrelacion entre el tiempo que pasé desde

el momento de la contratacion como profesores y los cursos de formacion docente en los

gue cada uno ha participado, con el fin de identificar si para ellos estos cursos significd un

cambio positivo o negativo dentro de su practica docente.

Al parecer es comun que los docentes contratados en la EEAA laboren como
profesores por anos sin haber recibido ningun tipo de formacién docente previa o
temprana. El Director-EEAA menciona que en el curso de Docencia Universitaria “le
dan prioridad a los que estdn en propiedad. Y después, los espacios que quedan se
lo dan a los que tienen mas de un afio de dar clases. O sea, quiere decir que usted
por un afio da palos de ciego en docencia”. En relacidon con esto, el participante
Comision-C asegura que “los interinos nunca pueden hacer el curso”, “y son los

gue mas lo piden”, agrega el Docente-K.

Al parecer, se les ofrece mas oportunidades de formacién docente a los profesores
gue estan en algun programa de becas, especialmente a los que tienen posgrados
y entran en propiedad. Como exbecario, el docente “tiene que formalizar su
regreso y uno de los requisitos es hacer el examen de didactica. En eso si han
existido las politicas correctas, (...) casi que los estan obligando haciéndoles un
curso solo para exbecarios; pero fuera de eso, es complicadisimo”, menciona el

sujeto Comisién-B.

Muchos de los participantes recibieron su primer capacitacion docente hace
menos de tres afios, es decir, laboraron como docente mas, o mucho mas, de la
mitad del tiempo de haber sido contratado. “Voy para 13 afios de ser docente, (...)
recibi la capacitacién hace como tres afios”, indica el Docente-F. Solamente tres

participantes mencionan que su caso fue contrario, estos son los dos profesores
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gue pertenecen a la primera generacién y uno de la segunda generacién. “Yo hice
el curso de didactica como a los dos afios de haber entrado”, menciona el Docente-

W; coincidiendo con el Docente-Z.

* Los docentes que recibieron el curso de Didactica Universitaria hace muchos afios,
no recuerdan mucho su contenido. Sin dejar de mencionar que al parecer las
tematicas y contenidos desarrollados a lo largo del tiempo han variado, por lo que,

a pesar de que la mayoria ha llevado el curso, no manejan la misma informacién.

A criterio del Director-EEAA, los profesores no reciben ningun tipo de capacitacién
docente al ser contratado. Agrega que “la induccidn para el personal docente que tiene la
universidad no existe”. Por tanto, la induccién o capacitacion docente no es algo que
exista culturalmente ni en la institucion ni en la unidad académica. Sin embargo, menciona
que los esfuerzos que hacen a partir de su nombramiento incluyen una induccion
administrativa y una induccién acerca de algunos temas referentes a la docencia esperada
por parte de los profesores contratados. Considera ademads, que estos son esfuerzos que

no sabe si permaneceran como parte de la cultura de la Escuela.

Respecto de la induccién acerca de temas referentes a la docencia, es el mismo
Director quien busca un espacio para reunirse con el profesor contratado y tocar temas
como: “Qué es la Escuela, cudl es su vision, como damos clases, en qué parte de la malla
curricular esta el curso (...) y se revisa el programa, es mas, le mandamos el programa por
correo para que lo traiga ya visto y que me cuente qué piensa hacer (..). Porque la

mayoria son de aqui, tienen una nocidn”, agrega el Director-EEAA.

En concordancia con todo lo expuesto, la Comisién de Docencia afirma que no
existe ninguna capacitacién docente en el momento en que se contrata un profesor en la
Escuela. Pero agrega que actualmente estan trabajando en un tipo de manual
introductorio para el docente como parte del plan de mejora, para el 2020. Sin embargo,
al parecer, ese manual toca temas administrativos mayoritariamente, segiin lo comentado

por el Docente-K.
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Por ultimo, agrega que cada semestre tienen una reunion de profesores donde se
repasan temas curriculares para que puedan coordinar los contenidos de los cursos, las
actividades extracurriculares, las giras, los proyectos, entre otros. A esta actividad la
totalidad de docentes participan llamandola “coordinacién de docencia”, comenta el

sujeto Comision-B.

Lo anterior, se refuerza lo mencionado con anterioridad donde se identifica que el
proceso de contratacién de un profesor aparentemente no involucra ningun tipo de
formacidon docente y, tampoco, se genera un espacio de capacitacién docente para las
personas que inician ese proceso de contratacién impartiendo cursos en sedes regionales

o bien, compartiendo cursos con otros profesores.

Esto evidencia que la concepcién de herencia en las construcciones mentales (Pozo
et al., 2006), esta arraigada en lo operativo de la Escuela a nivel docente. Es decir, al
parecer creen que cada profesor es capaz de ser docente universitario a partir de la
experiencia adquirida durante su formacién académica, replicando lo que vieron de sus
propios profesores o, en este caso, de sus compafieros docentes. Sin identificar si eso que

replican sea positivo o negativo, sea por parte de la Escuela o por ellos mismos.

Ahora bien, sobre las pocas capacitaciones recibidas, esa formacién deberia
reflejar una mejora en la practica docente de los profesores. Sin embargo, las reacciones
recibidas sobre las capacitaciones identificadas evidencian aspectos interesantes de

mencionar.

Las reacciones recibidas por los profesores que han tenido capacitacién docente a

través del curso de Docencia Universitaria, son las siguientes:

* Tanto el Docente-X como el Docente-D reconocen que luego de recibir la
capacitacién aplicaron lo aprendido en una de las asignaturas, pero no le dieron

continuidad, al no aplicar este conocimiento didactico en otros cursos o mantener
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las estrategias nuevas en el mismo curso disefiado; aunque intentan justificar esto
con diversos motivos que, al parecer, salen de su control como docentes. Sobre
este tema, el sujeto Comision-B afirma que la intencion y puesta en practica de lo

aprendido en el curso dependera del interés de cada profesor.

Algunos participantes rescatan contenidos practicos del curso que llevaron como:
la modulacion de la voz, cdmo iniciar o cerrar una clase, hacer uso de herramientas
didacticas tecnoldgicas y la importancia de la actualizacion de contenidos.
“Aprendi cosillas, cosas sobre la voz, dindmicas que se pueden hacer (...), empezar
la siguiente clase tal vez haciendo una recapitulacién de lo que se vio en la clase

anterior”, explica el Docente-X.

Solamente el Docente-W y el Docente-Z mencionan que en el curso obtuvieron
conocimiento importante sobre el correcto disefio de los instrumentos de
evaluacion escrita, desde la redaccion de preguntas, hasta la asignacion de puntos
y tiempo destinado para la prueba. Ademas, se abordaron los lineamientos basicos
para la evaluaciones de asignaciones grupales. En fin, el sistema de evaluacién

sumativa y cdmo distribuir los valores porcentuales segun el tipo de curso.

Por su parte, el Docente-Z menciona que para él fue relevante comprender la
importancia de mantener al estudiante informado sobre los aspectos no solo

académicos sino también administrativos del curso.

El Docente-Q menciona: “El curso habla de cosas tan abstractas que yo no puedo
concretizar en mi practica. Por ejemplo, se satanizan demasiado las clases
magistrales”. Este docente hace una critica directa al curso donde se les insta a
trabajar con metodologias dinamicas y distintas a la clase magistral, pero no les
ensefian cudles son las ideales segun los contenidos y tipo de curso o cédmo se
aplican esos nuevos métodos o estrategias. Ademas, no se puede dejar de lado el
vacio que hay en cuanto a la evaluacién asertiva de las mismas, no solo en lo

académico sino también en su efectividad.
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“Se habla mucho de que las clases magistrales son malas y que hay que tener
nuevos esquemas, pero yo no sé cuales son esos esquemas ni sé como se
aplican ni sé si son buenos (...). Yo trato de agarrar las pocas cosas con pinzas
(...) y verlas en clase, pero realmente no siento que me haya aportado gran

cosa”, agrega el Docente-Q.

En cuanto al programa de Formacion Docente del 2016, no reconocen haber
logrado un alto aprovechamiento de la capacitacion. Sin embargo, mencionan algunos

aspectos que si marcaron una diferencia en su percepcién de la docencia.

* El Docente-X menciona que lo que recuerda fue que se debe “ensefiar a aprender,
(...) pero este concepto lo identifiqué de mi experiencia en la maestria, donde los
profesores se enfocaban en dar herramientas, (...) seguramente fue por eso que

me gusto”.

* “Nos ensefiaron las maneras como aprenden los estudiantes (..), ademas a
identificar cobmo los estudiantes estdn entendiendo la materia” menciond el
Docente-K. Mds adelante, en la entrevista agrega “pensabamos que nos iban a
enseflar como hacer evaluaciones mas enfocadas en medir si ellos realmente
entendieron la materia en vez de las tipicas evaluaciones de pregunta-respuesta
(...). Eso era lo que queriamos (...). En la parte de formacién docente es una

debilidad”.

Asimismo, desde la direccidon hay una percepcidon de mejora en los profesores que
participaron en el programa de Formacién Docente: “Si se nota el cambio y se notan las
técnicas, en el otro no tanto”, refiriéndose al curso de Didactica Universitaria. “El otro
Curso es como un requisito para entrar en propiedad”, agrega. Segun la percepcion desde
la direccién, este programa permitio que algunos profesores incursionaran en la
implementacién de estrategias didacticas distintas a la magistral, aunque esto no
signifigue que todo el curso se imparta de manera innovadora, sino mas bien son

estrategias didacticas o evaluativas distintas para un tema o contenido especifico.
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Sin embargo, el Director-EEAA menciona que “cuando la gente lleva el curso de
Didactica Universitaria ya tiene cinco anos de dar clases, ya el dafio estd hecho; ya tuvo
gue ver como se la jugaba solo. Y cuando nosotros hemos hecho esa formacion [Programa
de Formacién Docente] (..) ya el dano estaba hecho; habian unos nuevos y que

empezaron con eso, excelente; pero la mayoria ya teniamos rato de estar dando [clases]”.

Se podria suponer que los esfuerzos de capacitacion docente han generado
resultados positivos en diferentes medidas. Aunque, al parecer, no todos esos resultados
fueron duraderos y no todos fueron efectivos, posiblemente por la falta de continuidad
gue se tuvo en el programa de capacitacién que iniciaron en el 2016. Aunado a esto, es
posible que se sume una creencia de docencia estatica; es decir, puede haber una
representacion de docencia como un contenido Unico y no dinamico, cuyo conocimiento
se alcanza en una Unica capacitacién o en pocas capacitaciones, y esto es suficiente para

ser docentes universitarios.

Ademads, mucha de la informacién que se obtuvo, en apariencia, se convirtié en
solo eso, no en un conocimiento significativo que lograra provocar un cambio efectivo en
la practica de los docentes. Como se menciond anteriormente, el docente involucra en los
procesos formativos su conocimiento, su manera de pensar y sus propias
representaciones mentales, por lo que es comun que no siempre coincida lo que el

docente conoce sobre docencia con lo que hace en su practica docente (Banguero, 2013).

Para lograr identificar esas disonancias entre lo que se sabe, se cree y se hace, se
requiere de una meta-representacion, es decir, una representaciéon de nuestras
representaciones (Pozo et al., 2006), en este caso, para lograr comprender qué es lo que

se construyo en la mente de los docentes.

Entre los datos obtenidos, es interesante que el area en donde los docentes tienen
mayor consciencia entre lo que saben y hacen, parece ser en la parte evaluativa y
reconocen necesitar mayor capacitaciéon para lograr disefar evaluaciones efectivas para

garantizar un aprendizaje significativo.
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Finalmente, se indaga sobre la experiencia del docente durante su practica que les
haya generado una sensacién de arrepentimiento. Esto, con la finalidad de identificar
aspectos claves que evidencien las representaciones mentales que tienen sobre la
docencia y sobre la practica docente. A continuacién, se presentan las principales

reacciones de los participantes.

La primera reaccion del Docente-W es negar tener algo de que arrepentirse como
docente. Sin embargo, menciona que tuvo una experiencia negativa con un grupo
particular, quienes no reconocian su posicion como estudiantes y la del profesor como
docente, faltando no solo al respeto sino también al cumplimiento de sus obligaciones y a
la disciplina que la formacién académica amerita. Sin embargo, al parecer los eventos no
se repitieron con el mismo grupo en el siguiente curso que les impartid. Atribuye el origen

del conflicto a una decisién administrativa mal tomada.

“Es muy feo decir que uno se arrepiente de dar clases a un grupo, pero si tuve
un caso. Yo me arrepenti de haber dado un curso a un grupo de maestria (...).
Entonces, podria decir que ese fue un grupo que si me dijeran que lo vuelva a
dar, diria que no (...). No con la misma metodologia, porque pienso que el
principal dafio fue el cémo se hizo. (...) Fue una mala experiencia”, expresa el

Docente-W.

Similar al caso anterior, el Docente-D no reconoce ningun episodio del que se
arrepienta como docente. Los casos que menciona se refieren a actitudes o reacciones
negativas por parte de los estudiantes en alguna de sus clases, pero que, segun el

docente, supo sobrellevar sin dificultad y en total control de sus facultades.

“Nunca me he lamentado de no repetir algin método. Tal vez, mejorar y
considerar los grupos. Yo aprendi que todos los grupos estan conformados por
personas muy distintas, aunque uno mantenga el mismo esquema de

contenidos. Aprendi que el curso se imparte diferente dependiendo de la
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poblacién que tenga uno al frente. No se puede calcar, no se puede utilizar el
mismo método aunque se trate de una misma materia con diferentes grupos. Se

tienen que ir adaptando”, comenta el Docente-D.

Por su parte, el Docente-X menciona que tuvo una experiencia negativa con un
curso, cuando impartid una clase reproduciendo lo que él mismo critica que es dar una
clase magistral tedrica. El profesor en mencidon reconoce que su propia percepcion se

relaciona con el rechazo que tiene a este tipo de estrategias.

“Ya a los 40 minutos de clases yo no creia en lo que estaba diciendo, o sea, yo
mismo le decia a los estudiantes: «No, no... esto estda muy tedrico. La verdad es
que esto no les va a servir para nada», y aun asi di dos horas (...). Yo mismo
estaba incdmodo (...). «Estoy gastando tiempo yo y estoy haciendo gastar el

tiempo a esta gente», y eso no sirve”, menciona el Docente-X.

Para el Docente-F el episodio se traté de una experiencia en particular con una
estudiante, quien al parecer tiene problemas particulares en su rendimiento académico en
general. Este percance termind en una apelaciéon formal a la nota obtenida en el curso, la
cual fue elevada a instancias administrativas. En consecuencia, se entiende que la
experiencia negativa fue el tener un procedimiento de revision reglamentaria en el
desempeiio como docente, a pesar de que el caso no pasé a mas. El docente involucrado
menciona que sabe que no es culpable de la situacién, y agrega “quizas deberia aprender
a cdmo identificarlos a tiempo, para tomar alguna medida precautoria”, aunque menciona

gue no se han repetido casos similares.

Ademads, agrega que tuvo una mala experiencia con el disefio de un examen,
debido a sus “grandes ganas o [sic] obsesion por ensenarles”. Fue el caso cuando los
estudiantes duraron seis horas resolviendo un examen vy, a pesar de que no lo volvié a
repetir, lo consideré en su momento “inmoral” o “inhumano”. Sin embargo, al parecer no
fue la Unica vez que disefid un examen con un mal célculo de la duracién para su

realizacion.
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Para el Docente-K, también una evaluacién mal disefiada es un tema del que se
arrepiente como docente; refiriéndose a un examen que no le permitié ser imparcial en la

evaluacion de los conocimientos con todo los estudiantes.

En el caso del Docente-Z, este se refiere a un episodio donde él discutid con un

estudiante a tal nivel que llegaron a levantar la voz frente al resto de la clase.

“Ese dia yo estaba tan molesto porque no lo debi ni siquiera [sic] permitido.
Entonces, a partir de ahi, siempre pongo las reglas de la clase desde el primer
dia”, y agrega: “fue que en el momento no supe cédmo controlarlo”, afirma el

Docente-Z.

Por ultimo, solamente el Docente-Q reconoce tener varios episodios de los que se
arrepiente como docente, citando experiencias que van desde el recurso didactico
utilizado en sus primeros cursos impartidos, hasta el disefio de evaluaciones extensas o en
la cantidad de asignaciones, lo que no le permitian ser revisadas eficientemente y por
tanto se atrasaba en la devolucién de los resultados. Al respecto anade: “Me arrepiento
de haber seguido las normas preestablecidas que tiene la Escuela”, refiriéndose a

lineamientos docentes obsoletos en contenido y forma.

Todos los participantes afirman que cada una de sus experiencias les permitio

aprender como corregir o modificar sus acciones como docentes.

Segun la informacidon obtenida, se identifica que las acciones cometidas por
algunos de los participantes, fueron reconocidas como decisiones erréneas tomadas en su
practica docente, pero que surgieron debido a la poca capacitacion docente que han
recibido en temas relacionados con evaluacién de los aprendizajes y estrategias

didacticas.

Sin embargo, la mayoria de los participantes mostraron rechazo de la idea de tener
gue reconocer algun episodio del que se arrepientan como docentes. Al parecer,

relacionan el arrepentimiento como algo que los podria catalogar como malos docentes.
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En consecuencia, es interesante notar que la mayoria de ellos parecen identificar como
episodios de los que se arrepienten, aquellos en donde se evidencia el comportamiento
inapropiado de uno o varios estudiantes; es decir, no necesariamente fueron escenas
protagonizadas por ellos como docentes, sino que solo se vieron inmersos en ella. Aunque
para Zabalza (2003), un docente universitario debe ser capaz de actuar o comportarse de

manera efectiva tanto en los procesos técnicos o profesionales como en los sociales.

Esta relacién entre el arrepentimiento y el ser catalogado como un mal docente,
podria tratarse de una teoria implicita que se fue creando, tal vez de manera inconsciente,
durante su vida (Pozo, 2001) y, por tanto, esas representaciones mentales dictan muchas

de las acciones y reacciones de los docentes al estar profundamente arraigadas.

Para Pozo (2001), se trata de una herencia cultural que podria estar permeando la
respuesta de los docentes, al no reconocer errores cometidos para evitar que se les

etiquete como docentes ineficientes en su propia practica.

4.3. Estudio de la practica docente del profesorado de la Escuela de Economia
Agricola y Agronegocios

Luego de conocer el contexto formativo de la Escuela y de identificar el contexto
docente de los participantes, se continua con el analisis de la practica docente. Es decir, se
analiza la accién formadora y mediadora del profesor tendiente a crear o fomentar

contenidos de saberes especificos en el estudiantado.

En este apartado se indaga sobre la planificacién didactica que realiza el
profesorado, la implementacion de la misma, las interrelaciones de los participantes y la

interpretacion que consideran que tienen los estudiantes sobre el tema.
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4.3.1. Sobre la planificacion didactica de los docentes

La planificacion didactica es la forma en que el profesor organiza sus practicas
docentes, su intencion o no de construir ambientes para su clase, entre otros. En este
caso, se recopila informaciéon para analizar como es la planificacion que hace el
profesorado de sus clases en particular y en sus cursos, en general. Sumado a esto, se
consulta sobre si contemplan o no eventualidades como parte de su planificacién, la
preparacion del ambiente como factor que fomente el aprendizaje y, por ultimo, si
consideran o no que su forma de evaluar es acorde con la planificacion que hacen en lo

referente a los contenidos, objetivos y estrategias didacticas del curso.

En primer lugar, se parte de la aseveracion unanime de que los docentes
entrevistados de la EEAA planifican sus clases. Bajo su propia construccién del significado
del término, los miembros de la Comisién de Docencia entrevistados coinciden diciendo
gue bajo su percepcidn en particular, la mayoria de los docentes de la Escuela planifica.
Para ellos la planificacion es estructurar, llegar preparado a la clase, hacer un cronograma,
programar giras y actividades dentro del aula. Sobre el tema, el participante Comisién-U

comenta:

“Siempre se busca que los contenidos estén enmarcados en los objetivos del
curso y desarrollar diferentes actividades para que se vayan cumpliendo.
Entonces, yo creo que en eso si hacemos la tarea (...). Tal vez el resultado final
puede ser que no sea el esperado (...) por la forma de impartir las lecciones el
docente, o porque también se ve reflejado, de una u otra manera, en las
evaluaciones. Pero si, un gran porcentaje, o casi la mayoria, si realiza ese

ejercicio”.

Por su lado, el Director-EEAA agrega que, segun su percepcion, “hay profesores
gue planifican totalmente, usted ve toda una planificacién que hacen para el curso y se

nota que planifican todo y que incluso tienen un guidn para cada leccion”; sin embargo,
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agrega: “Tenemos profesores que no planifican del todo, tenemos profesores de los que
los estudiantes se quejan que tuvieron la misma clase dos veces, porque el profesor no se
acordaba de que ya lo habia visto y da lo mismo”. En cuanto a los docentes que no
planifican, el Director-EEAA se refiere a profesores que no son parte de este estudio, ya
gue corresponden a docentes que son comunmente mal evaluados y, por tanto, no

cumplen con los criterios de inclusion de los sujetos.

Sobre este concepto de planificacidon, algunos miembros de la Comisién de
Docencia que participaron mencionan que para ellos esta incluye el diseno del
cronograma de curso, el contenido que se va a abordar en cada clase y la propuesta de
actividades académicas especiales, a lo que el participante Comision-C agrega: “Si eso no
es planificar, entonces ninguno planifica”. Es decir, aparentemente no se tiene un

conocimiento profundo sobre el tema.

Se evidencia que los participantes de este estudio parecen tener claro que la
planificacion es parte de sus responsabilidades como docentes. Para Zabalza (2003), la

planificacion es parte de los elementos bdasicos que caracterizan una docencia de calidad.

Con el fin de aclarar la concepcidn que tienen sobre la planificacion, se les consulta
sobre la forma en que lo hacen y el tiempo de anticipacién que usan para efectuarla. En
relacion con esto se obtienen distintas respuestas por parte de los docentes

entrevistados:

* Los docentes se refieren a planificacién como la elaboracion del cronograma del
curso, mayoritariamente. “Yo casi siempre empiezo el semestre con las clases

planificadas”, afirma el Docente-X.

* Aunado a lo anterior, mencionan que la planificacién previa que tienen de los
cursos se debe a que son cursos que han dado muchas veces. Por tanto, al parecer

su planificacién corresponde a repasar dias antes el contenido que deben



168

desarrollar. Sobre esto, el Docente-W comenta: “Después de tantos afios de dar
los mismos cursos, yo me los sé de memoria; entonces, la planificacién ya estd
hecha (...). Yo sé perfectamente qué se hace en una clase, cudl es la materia que
toca en el dia (...). En cada sesion pongo lo que voy a ver, el material que voy a
utilizar y las practicas que voy a hacer, yo ya tengo las presentaciones de todos los

temas y tengo las practicas de todos los temas”.

En cuanto a los objetivos, mencionan que respetan los establecidos en el
programa, o por tema. Por lo que no todos ven necesario establecer objetivos por
clase impartida en los cursos que tienen asignados actualmente, esto se comprobd
durante las observaciones donde ningun profesor demostré tener como

costumbre el establecer objetivos para cada clase impartida.

A través de las observaciones realizadas, se percibe que muchos docentes usan
presentaciones disefiadas hace mucho tiempo atrds, y aunque muchos de ellos
consideran esto como una mala practica, afirman que se dedican a hacer algunos

cambios en las presentaciones antes de iniciar el curso lectivo.

En cuanto a la forma en que hacen la planificacién de cada sesién, los docentes

mencionan que repasan la clase antes de “impartirla” o, bien, actualizan los contenidos

segun posibles temas de interés mencionados por los estudiantes en clases anteriores.

Cuando se refieren al contenido propio de cada sesiébn mencionan que lo
actualizan o modifica dias antes. “Yo siempre estoy buscando nuevos casos,
buscando nuevas experiencias y siempre cambio los examenes, todos son

distintos”, afirma el Docente-F.

El Docente-W también afirma que cambia las evaluaciones y que las practicas

siempre se estan actualizando. “Nunca repito exdmenes”.
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* En el caso del Docente-X, este agrega temas de interés solicitados por algun
estudiante o a criterio personal, esto lo hace durante la semana, es decir, menos
de siete dias antes. En caso de retomar el tema en clase parte del hecho de que
todos lo leyeron sin hacer una debida comprobacidn; si no se retoma, sigue con el
tema previamente asignado. Adicionalmente, menciona que es comun que altere
el contenido del curso con temas que considera de interés o noticias recientes que

considera importantes.

* El Docente-Z menciona que hace una actualizacién de los contenidos de cada clase
con el fin de reforzar aspectos que noté como necesarios en el semestre anterior.
Sin embargo, durante la entrevista menciond: “Preparo clases y también llego o

trato, por lo menos, de llegar informado sobre lo que voy a decir”.

¢ “Reviso las presentaciones, les cambio ejercicios, incluso reviso noticias (...),
entonces se las pongo en la presentacion, bdsicamente, una semana antes”,
menciona el Docente-K. A pesar de esto, agrega que no siempre le da tiempo de
desarrollar todo lo que tiene preparado, o bien, prepara de mds para que no le

vaya a sobrar tiempo de clase.

* Por el contrario, el Docente-Q menciona que mide las clases segin un estimado de
tiempo, que no siempre es suficiente, y reparte la clase entre teoria de cada tema

y ejercicios. La teoria la imparte de manera magistral.

* El Docente-D menciona que lo que varia es el grupo y que segun este hace cambios
en las clases: “Uno mide el alcance de los contenidos, qué explica y en qué nivel de

profundidad”. Al parecer este docente determina el contenido segun el tipo de

grupo.

Con estos datos, se evidencia que el tipo de planificaciéon que hacen los docentes
de la EEAA, al parecer no contempla todos los factores pedagdgicos necesarios que, para

Artolozaga et al. (2012), tienen que ver con el disefio de la estructura de la estrategia,
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donde se define la intencion didactica de las acciones de los docentes, asi como la

secuencia de las actividades que se proponen para cada clase que se “imparte”.

El conocimiento de los docentes de la EEAA parece ser basico y, por tanto, se
reduce a la preparacién del curso o de la clase segln sus contenidos y su cronograma; y no
a una estrategia pedagodgica que defina objetivos especificos que dirigen la intencion
docente del profesor en busca de un aprendizaje significativo (Knight, 2006). Es decir, la
planificacion no se refiere solo al disefio de los instrumentos para la evaluacién de los
aprendizajes, ni a las acciones de los docentes previo a una clase que le garantice a él
mismo el dominio de la materia. La planificacion va mas alld de la coordinacion de
actividades en un tiempo especifico e incluso debe involucrar factores subjetivos

determinados por un contexto (Colque, 2005).

Un tema de interés sobre el tipo de planificacion que realizan los docentes es
conocer si toman en cuenta contratiempos o eventualidades durante el curso, o bien, la
clase impartida. Entre los contratiempos pueden estar una evaluacidon sorpresa, dias
feriados, suspensién de clases, convocatoria a huelgas (aunque no todos los profesores
suspenden clases por esta razon), factores atmosféricos o temblores, problemas técnicos
con el equipo didactico tecnoldgico, desconexién de la fuente de energia o, incluso,

suspension de servicios basicos como agua vy luz.

Segun los datos recopilados, parece que no todos los docentes contemplan
eventualidades en su planificacidn, pero entre ellos no tienen la misma reaccién ante lo
imprevisto. Por ejemplo, seglin lo comentado por el Docente-Z y el Docente-X, cada vez
gue hay un contratiempo en el curso, esto representa un problema para el profesor. A
diferencia del Docente-D y el Docente-Q quienes dicen que no contemplan contratiempos
pero se adaptan al cambio. De ellos, solamente el Docente-Q reconoce que deberia

contemplar eventualidades en su planificacién.
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Sobre los docentes que consideran, en sus palabras, “una catastrofe” cualquier
eventualidad durante la clase, se les pide identificar las razones particulares a esta
reaccion. Para el Docente-X, al parecer se debe a un mal manejo del tiempo durante el
desarrollo de la clase; mientras que para el Docente-Z, mantener el control y orden de los
cursos asignados es importante, sin embargo, menciona que no hace una revisidon de los

feriados y cdmo estos repercuten en la distribucion de los contenidos del curso.

El Docente-F, por su lado, considera que si contempla eventualidades en su
planificacion, sin embargo, durante la entrevista deja en evidencia que mas que
contemplar eventualidades reacciona a ellas. Por ejemplo, menciona que aunque se
suspendan clases por directriz institucional, él como docente busca otros espacios para
hacer la reposicion de las clases suspendidas para que los estudiantes no pierdan el
contenido del curso, haciéndoles ver la importancia de su educacion. “Si va a pasar eso,
entonces revisamos sus agendas para ver cuando hacemos la reposicidon y tratamos de

gue nunca se pierda una clase”, agrega.

Ahora bien, los dos docentes que mencionan contemplar eventualidades en su
planificacion comentan lo siguiente: “Yo tengo una serie de temas que tengo que evaluar
en el tiempo que tenemos. Pero siempre dejo algunas horas libres, por una eventualidad
(...). Siempre dejo dentro de la planificacion del curso unas 3-4 horas (...), si no pasa nada
las uso en practicas” comenta el Docente-W. Bajo este mismo esquema planifica el
Docente-K, quien también considera contar con apoyos impresos para poder terminar la

clase sin mayor problema en caso de no contar con electricidad.

Para Rodriguez (2010) y Zabalza (2003), hay capacidades que el docente desarrolla
no solo con conocimiento tedrico sino también con la practica, como la capacidad de lidiar
con contratiempos o eventualidades que se den a nivel interpersonal, técnico u otros; por
lo que el docente debe tener capacidad de adaptacién (Rodriguez, 2010; Zabalza, 2003)

para no comprometer el objetivo de la leccion.
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Entonces, al no tener objetivos trazados en cada una de las clases, al parecer los
docentes no han desarrollado la capacidad de adaptarse efectivamente a los
contratiempos, incluso, parece que algunos ni siquiera los contempla dentro de la

planificacion de su cronograma de trabajo.

Moscoso y Hernandez (2015) afirman que el docente universitario debe identificar
los problemas, inquietudes y obstaculos que se presenten durante su practica, haciendo

un analisis constante previo, durante y después de cada clase, como proceso recursivo.

En cuanto a la preparacion o construccién del ambiente adecuado para el
aprendizaje de sus clases (Entendiéndose ambiente como el escenario o espacio tanto
social como fisico en el que los estudiantes interactian con el medio y/o las personas que
les rodean, incluyendo al profesor); se identifica que para los docentes entrevistados este
tema es confuso y parece que tratan de interpretarlo como creen que deben. Sin
embargo, se obtiene informacion relevante que de una u otra forma afecta el ambiente en

el desarrollo de una clase.

* Se reconoce que las tres horas continuas son muy pesadas para una clase sin
descanso. Por tanto, los docentes tratan de generar espacios con el fin de relajar
un poco a los estudiantes, aunque esos espacios signifiquen abordar una tematica
nueva que requiere de su participacion. Por otro lado, algunos docentes tratan de
incorporar estrategias didacticas dindmicas para contrarrestar el cansancio y lograr
mantener a los estudiantes enfocados, pero no siempre se logra porque

consideran que no tienen tiempo suficiente.

“Esto de las noticias y los articulos yo los tengo a veces como un comodin,
muchas veces si sé que la clase va a estar muy pesada no la veo al inicio (...) les
digo que vamos a hacer un paréntesis y hablamos sobre esos materiales, incluso
de forma mas relajada, (...) 5-10min, después se retoma la clase. A veces se me

extiende un poquito, ese es el problema”, comenta el Docente-X.
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Algunos docentes han logrado ajustar el espacio fisico en el que se dan algunos
cursos, modificandolo a un curso que se imparte en laboratorio para facilitar la
ensefianza y el aprendizaje de los contenidos. Sin embargo, al parecer no todos

han logrado o buscado hacer ese cambio.

“Como tengo tan poquito tiempo y hay que hacer tantos ejercicios practicos, no
me da tiempo de hacer algunas dindmicas (...). He logrado que todos mis cursos
sean con computadora, porque antes no era asi (...). Eso es un logro de hace
unos anos para aca. Digamos que ahi traté de arreglar el espacio fisico”,

comenta el Docente-F.

A nivel de espacio fisico, los participantes indican que cuentan con aulas
tradicionales, cuyas caracteristicas no siempre ayudan a un buen ambiente para la
construccion de los conocimientos. Sin embargo, algunos docentes mencionan que
solicitan aulas especificas para impartir sus lecciones, aquellas que cumplen con
caracteristicas que, a su parecer, contribuyen con el ambiente que desean tener

(luz, ventilacién, tamafio).

“Hay aulas que me gustan mucho, (...) yo siempre pido la 203, porque me
parece que esa aula genera un espacio fisico bueno para el estudiante, es un
aula muy grande y ventilada (...). Yo siempre trato de pedir esa aula para que los

estudiantes, a nivel de ambiente, se sientan bien”, menciona el Docente-W.

Otros docentes, optan por solicitar un aula mas grande en otra unidad académica

al menos para aplicar evaluaciones de forma mas comoda.

“En un curso tengo 43 estudiantes (...). A la una de la tarde esas aulas son muy
calientes; les pega todo el sol (...). Es como estar en un sauna. Ademas, el aula
es muy ajustada. (...) Por eso los exdmenes los hago un sabado en un aula mas
grande, porque no se puede hacer un examen en esa aula”, comenta el

Docente-K.
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Entre lo evidenciado, parece ser que algunos docentes se esfuerzan por generar un
espacio socialmente confiable y libre, haciendo uso de un léxico coloquial y permitiendo
espacios para bromear con los estudiantes. “Trato de motivarlos siempre, o sea, trato de
mantener viva la atencién de todos”, menciona el Docente-F. Yo siempre les doy la
oportunidad de conversar, de reirse si tienen que reir de algo, de salir si tienen que
hacerlo”, agrega el Docente-W. Sin embargo, para este mismo docente, parte de este
ambiente es dejarles en claro las normas de los cursos, qué esta permitido y qué no lo

estd, todo con el fin de que ellos se sientan bien y comodos.

Sobre la duracion de las clases, el Docente-W parece ser el Unico profesor que les
da un receso a los estudiantes antes de llegar a la mitad de la clase; aunque esto no

signifigue una compensacién en cuanto a la duracion total de la sesién.

En cuanto a la preparacién del espacio fisico, el Docente-Z menciona que procura
llegar antes de la clase a revisar el espacio y propiciar que sea uno comodo para los
estudiantes, no solo en el mobiliario, sino en la temperatura e iluminacion del mismo;
aungue estas acciones no se observaron en las clases que fueron visitadas. El Director-
EEAA comenta que la mayoria de los docentes se adaptan a lo que tienen, pero “hay
profesores, que son pocos, que buscan cémo tener un espacio fisico en mejores

condiciones”.

Por ultimo, el Director-EEAA menciona que, a su criterio, no todos los docentes
preparan el ambiente para sus clases, pero la mayoria si lo hace. Agrega: “Tenemos un
grupo de profesores que yo diria que hacen ambientes inapropiados; o sea, tenemos
profesores que todavia utilizan la estrategia del miedo (...). Llegan primer dia de clase y
estan viendo quién se quedd dormido, quién se distrae, para pegarle la regafiada del dia 'y
marcar la cancha (...). Todos los demds dias los estudiantes pasan atentos con susto,

escuchando”. Sin embargo, aclara que estos docentes son excepciones.

Aunado a lo anterior, el director comenta que son los profesores mas jovenes

guienes tienen una vision diferente de la Escuela y han dejado de lado herencias que
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consideran negativas y que han caracterizado a la unidad académica en afos pasados: “La
mayoria de los profesores generan un espacio adecuado, pero porque ahora la mayoria
son jovenes, son nuevos (...); una nueva Escuela (...). En otro lado les han ayudado a tener
una visién diferente de lo que es la Escuela y ya no aceptan lo consanguineo”. Asimismo,
comenta que algunos docentes, pocos, utilizan recursos didacticos novedosos y atractivos
para mejorar sus clases; este grupo no corresponde necesariamente a los profesores

jévenes.

Segun los datos obtenidos, los profesores parecen hacer algunos esfuerzos por
propiciar un ambiente positivo que motive al aprendizaje, donde algunos incluyen no solo
los aspectos fisicos sino también los sociales. Esto con el fin de generar espacios o
escenarios que permitan la interaccion de los estudiantes con el medio, entre ellos y con
el mismo docente. Sin embargo, no se observan esfuerzos considerables durante la

practica del docente, especialmente, con respecto a la preparacion del espacio fisico.

Los docentes observados durante su practica no parecen mostrar mayor interés en
generar una preparacién del espacio fisico mas alld del espacio aulico tradicional, con
excepcion de alguna adaptacion minima de la distribucion del espacio con fines

evaluativos, aunque esta no generara resultados positivos.

Dentro de lo observado, las aulas con las que cuenta la EEAA tienen las
caracteristicas bdasicas de los modelos de ensefianza tradicional. Estan saturadas de
mobiliario con el fin de albergar la mayor cantidad de estudiantes posibles, sin considerar
las caracteristicas pedagdgicas de cada curso o factores de influencia como el horario en

que se imparte el curso.

En cuanto a lo social, se observa que algunos docentes buscan fomentar una
interaccion social accesible con los estudiantes, aunque algunos de ellos temen perder su
posicion de autoridad como profesor, lo que podria generar cierta discrepancia en su

proyeccion como docente.
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Otros participantes, parecen que no se preocupan por generar empatia con sus
estudiantes, es decir, no van mas alld de proyectar interés por generar aprendizaje
durante su clase. Esto ultimo, fue evidente durante la primera observacion, puesto que el
docente estaba consciente de estar siendo observado; sin embargo, algunas de estas
practicas no se mantuvieron durante la segunda observacién realizada; lo que podria
mostrar la verdadera representaciéon mental que los docentes tienen durante su practica
docente. Pozo (2001) menciona que las representaciones mentales como teorias
implicitas se van creando desde el nacimiento, a veces inconscientemente, y son esas
creencias las que rigen las acciones. Esta es la razdn por la cual no siempre se hace lo que

se piensa o lo que se conoce.

Sobre este tema, Biggs (2005) afirma que el docente puede intervenir en el
contexto educativo de los estudiantes, a través del clima que puede crear mediante el tipo
de interaccion social formal e informal que tenga con los mismos. Este clima puede ser
positivo o negativo, es decir, puede estimular o no los procesos de aprendizaje de los

estudiantes (Lowman, 2005).

Entre los datos obtenidos, algunos de los participantes demuestran una postura
autoritaria sobre los estudiantes sea esta consciente o inconsciente, lo que podria

provocar ansiedad en el estudiantado.

Por ultimo, se investiga la opinion de los docentes entrevistados sobre la
planificacion de los cursos y su coherencia con la evaluacién de los aprendizajes, donde la
totalidad de los participantes afirman ser coherentes. Entre los comentarios realizados se

encuentran los siguientes:

* Se menciona que los docentes que recibieron el curso de Didactica Universitaria
recientemente obtuvieron informacién de cémo deben ser disefiados y repartidos
los contenidos del curso en una prueba escrita. De acuerdo con la informacién

recibida, buscan balancear los contenidos en los exdamenes. “Trato de balancear los
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examenes (...). Si los contenidos se explican con un 50% de teoria y un 50% de
practica, trato de hacer los examenes con un balance, eso lo aprendi del curso de

didactica”, menciona el Docente-X.

Afirman que la prueba de evaluacién comun en la EEAA es la prueba escrita,
pruebas cortas y proyectos grupales. Al parecer el peso de cada una de ellas en la
evaluacidon sumatoria depende de la percepcion de cada docente. Por ejemplo, el
Docente-X menciona: “Hago examenes y quices. (..) Mi percepcién o
representacion mental es que un curso se debe ganar de forma individual”. El
Docente-F agrega: “Un examen es una forma de retar (..). Ademas, siempre

estamos bajo exdmenes, toda la vida, hasta cuando trabajas”.

Al parecer, hay algunos docentes que parten de su propio criterio técnico o, bien,
de su propia busqueda de informacién afin para el disefio de sus evaluaciones,
partiendo del hecho de que lo que existe no funciona o no se aplica para su
objetivo evaluativo. A pesar de no haber obtenido buenos resultados, consideran
gue han hecho ajustes necesarios para que la evaluacion que aplica actualmente

funcione.

“Uno tiene que ser creativo hasta en el sistema de evaluar, dependiendo del
curso que uno esté impartiendo (...). Me puse de manera autodidacta a buscar
como se puede manejar esto y no es facil (...). Entonces hice una mezcla entre
proyectos creativos y evaluacion un poco mas convencional (..). Si ha

funcionado”, comenta el Docente-D.

Entre los docentes se encuentran profesores que, en apariencia, son conscientes
de lo que emocionalmente genera someterse a una evaluacion y a la presion que
los estudiantes tienen con el tiempo disponible para resolverlo. Por tanto, no
creen en aumentar la presion en los estudiantes haciéndoles preguntas capciosas
o, como ellos llaman, tramposas. Sobre este tema, el Docente-F comenta: “yo

nunca les hago una trampa (...), yo en eso soy muy honesto; si vimos en clase A+By
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voy a hacer A+D se los digo. (...) Si yo voy a hacer algo mas complejo, yo les insisto

en mas practica”.

A esto se suma el Docente-K mencionando: “Me gusta que lo que les salga a ellos
en un examen, sea de algo que hayamos visto, incluso, en la forma de resolverlo”.
Este docente en particular, afirma que procura usar las prdacticas previas para
medir el nivel de dificultad versus el nivel de comprensién del grupo, ya que para

este docente el objetivo de los cursos es que los estudiantes aprendan.

* En una linea similar a la anterior, se encuentran docentes que dicen que se
preocupan por hacer las pruebas acordes con lo visto en clase, sin embargo, no
creen en hacerlas exactamente igual. Para ellos es importante que el estudiante
tenga que esforzarse de alguna manera en un examen, aunque no siempre estan

claros en que si esto esta bien o no.

“Yo evallo exactamente lo que veo. No evallo otra cosa o de otra forma (...).
Hay estudiantes que piensan que soy mucho mas exigente en las evaluaciones,
pero es porque ellos se acostumbran a que la practica para examen sea
exactamente igual al examen; entonces ellos esperan que uno nada mas les
cambie los nimeros (...). Pero también creo que hay un pecado en ese sentido;
tal vez no estoy reconociendo que tal vez si pueden ser mas dificiles”, explica el

Docente-W.

“Yo me guio mucho no por los objetivos del curso, sino mas bien por los temas
gue vimos. La evaluacion del examen, siempre es similar a las practicas de clase
(...). Tal vez no sea tan coherente, pero siempre les meto algo extra a algun
ejercicio en el examen, o sea, algo que no sea exactamente igual a la practica,
porque la idea no es que crean que si hicieron la practica, el examen va a ser

igual. Pero si trato de que sea muy similar”, comenta el Docente-Q.

Una vez mas se evidencia la anuencia que tienen los docentes en temas didacticos

y como tratan de cumplir con sus obligaciones de la mejor manera posible. Sin embargo,
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también se evidencia que no todos cuentan con el conocimiento necesario para el disefio
de instrumentos de evaluacién efectivos, o bien, no conocen estrategias evaluativas

distintas a las que tradicionalmente se han aplicado en la Escuela.

Ademas, como parte de las representaciones mentales de algunos de los docentes
participantes, parece estar la concepcidén de que las evaluaciones deben representar un
tipo de prueba, que verifique si el estudiante tiene o no la capacidad de demostrar que el
aprendizaje adquirido es suficiente para resolver casos mas complejos. Esto podria estar
en contra del posicionamiento que admiten tener en cuanto a generar climas o ambientes

positivos para el aprendizaje.

Sobre este tema, Garcia (2004) demostré en su investigacion que las
representaciones mentales que tengan los docentes sobre los diferentes instrumentos de
evaluacidn, intervienen en su manera de disefiarlos y evaluarlos, debido a las diferentes

percepciones personales que han ido construyendo a partir de su experiencia.

4.3.2. Sobre la implementacion de la planificacion de los docentes
Una vez investigada la planificacion que realizan los docentes, se procede al
analisis de la puesta en practica de esta, es decir, como el docente desarrolla la clase,

como mantiene su intencién didactica, como reacciona ante los cambios.

Entre los temas de interés estan las estrategias didacticas que utilizan los docentes,
comprendiendo estrategia didactica como el conjunto de actividades organizadas y
planificadas por el profesor para facilitar el aprendizaje del estudiantado (Colque, 2005).
Se les pide a las personas participantes explicar las estrategias que creen utilizar en sus
clases, indiferentemente del curso que imparten. Entre las respuestas se extraen los

siguientes datos:
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Al parecer la totalidad de los docentes de la EEAA usan las clases magistrales para
impartir lecciones, como se ha venido demostrando a lo largo del analisis. Algunos
docentes tienen el deseo de complementar esta estrategia con otras, otros no
saben como hacerlo, algunos son conscientes de que se trata de un patrdn
heredado por sus respectivos profesores (sobretodo los docentes que tuvieron en
la misma EEAA); otros creen que son necesarias para asegurar el aprendizaje de los
estudiantes: “No los puedes dejar tan libres (...). Vos tenés que ensefiarles por lo
menos. Tal vez no hacer clases tan extensas, pero si creo necesaria la clase

magistral”, comenta el Docente-F.

En cuanto a la modelacién, no todos los docentes parecen tener claro de qué trata
esta estrategia, aunque mencionan hacer uso de ella en sus clases. Principalmente,
se refieren a la generacion de modelos interpretando estos como la imitacion de
situaciones que demandan soluciones o respuestas por parte de estudiantes, lo
gue corresponde a estrategias distintas a la modelacién, como lo es el estudio de

caso o juego de roles.

“Para mi la modelacién es cuantitativa, entonces yo presento casos en donde
ellos tienen que modelar situaciones, y también les dejo investigaciones que

tienen que hacer para modelar”, afirma el Docente-W.

La demostracidn es una estrategia que parecen no conocer, aunque algunos dicen
gue la implementan. En su explicacion, hacen referencia a lo que solicitan a los
estudiantes que hagan como resultado de alguna asignacion o investigacion. Es
decir, se refieren a un componente dentro de una estrategia de evaluacion. “En
algunos de los proyectos que ellos tienen que elaborar tienen que traer los

resultados y demostrarlos”, comenta el Docente-W.

Como se menciona en mas de una ocasion, aparentemente, las giras académicas se

han convertido en una de las estrategias didacticas que identifican a la unidad
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académica. Sin embargo, al parecer no en todas las asignaciones estan presentes

por el tipo de curso al que corresponden, aunque esto es algo que muchos critican.

El Docente-K menciona que la decisidon de hacer o no giras académicas depende de
la cantidad de estudiantes que tenga el grupo y solamente uno de los
participantes, comenté que por muchos afos hizo giras académicas sin conocer la
estrategia como tal, poniendo en duda si se logré o no el aprendizaje significativo,

o, al menos, no de manera comprobable segiin comenta el Docente-Z.

* El juego de roles parece ser una estrategia que algunos de los docentes
entrevistados disfrutan desarrollar en sus clases y la mayoria de ellos tienen claro
de qué trata la estrategia, aunque al parecer no todos la planifican sino que la usan
de manera creativa e improvisada segun la dindmica que se genere en el grupo. Sin
embargo, algunos confunden esta estrategia con la simulacién y otros reconocen
gue esta estrategia representa un problema en grupos conformados por muchos

estudiantes.

“Siempre jugamos roles (...). Cuando yo le digo «si usted fuera tal...», entonces
comenzamos a contar (...), todos se identifican y participan para finalmente
resolver el problema (...). Siempre ellos jugando un rol, tal vez no se muevan de
sus escritorios, no hay necesidad de tanto (...). Eso me ha gustado porque se

meten a jugar y se identifican con lo que esta pasando”, menciona el Docente-F.

* El panel de discusion lo mencionan algunos de los profesores, pero al parecer no es
una estrategia que conozcan bien. Seglin lo que mencionan los docentes, lo

desarrollan como parte del estudio de un caso o lo confunden con juego de roles.

“A veces utilizo el panel de discusidn para un tema en particular (...). Hay gente
gue se opone y otra que estad contenta, hay gente que dice que no se esta
haciendo nada y otra dice que no se sabe a quién le toca hacer las cosas. (...) A

veces se me confunde un poquito (...), porque a veces hay un juego de roles
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pero también se arma en conjunto con el panel de discusidon”, expresa el

Docente-D.

Practicamente todos los docentes participantes mencionan que usan la lluvia de
ideas como estrategia didactica. Sin embargo, solamente el Docente-Q describid la
estrategia de manera correcta en su desarrollo, pero no en su objetivo estratégico

en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

“La lluvia de ideas creo que la hago sin saber qué es. (...) Cuando vamos a ver un
tema nuevo, al principio (...), vamos apuntando una serie de ideas y lo que trato
de hacer es no decirles si esta bien o mal, porque, por lo general, nunca estan
tan salido (...). Vamos juntando ideas para llegar al concepto que yo quiero
decirles y al final construimos una definicién (...). Entonces, ordeno y organizo
las ideas para que al final expresen lo que yo quiero decir. En realidad, no la

construimos”, explica el Docente-Q.

Nuevamente, todos los docentes coinciden al mencionar que el estudio de casos es
una estrategia didactica que han utilizado en sus cursos, en algin momento. Sin
embargo, una vez mas, la nocidon de esta estrategia parece estar mezclada con
otras estrategias didacticas, entre ellas el juego de roles o aprendizaje basado en
proyectos. Entre la informacién recopilada, parece que algunos de los docentes les
asignan casos a los estudiantes sin una guia clara o un tiempo prudencial
establecido, dejandole a los estudiantes la responsabilidad completa en la
resolucion de los mismos, otros asignan casos para que los resuelvan de manera

grupal; lo que convierte a la estrategia como una evaluativa.

“Les pongo casos especificos con preguntas especificas y ellos tienen que

desarrollarlos”, comenta el Docente-Z.

“Les doy 5 casos (...) el primer mes de clases y tienen todo el semestre para
resolverlos y los tienen presentar el ultimo dia de clases (...). Esto, les genera un

estrés terrible”, menciona el Docente-W.
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“Siempre hay estudios de casos, porque con los casos aprendemos (...).
Dependiendo de qué tan atractivos se realicen los casos, ellos se identifican”,

indica el Docente-F.

El aprendizaje basado en proyectos, es otra de las estrategias recurrentes. Al
parecer, es comun que los cursos de la carrera tengan algun proyecto asignado
dentro de su evaluacién general. “Todos los cursos tienen un proyecto. Cada
proyecto tiene etapas, tiene objetivos, tiene todo lo que se pretende en ese

proyecto”, indica el Docente-W.

Algunos de los profesores mencionan que implementan la estrategia de
aprendizaje basado en problemas, sin embargo, lo que comentan sobre su
implementacién no corresponde a la estrategia didactica en si. Algunos de ellos, se
refieren mas a una asignacion para obtener una evaluacién sumatoria donde son

los estudiantes quienes deben identificar y resolver un problema.

“Aprendizaje basado en problemas, si. (...) Casi que en eso se fundamenta todo
el curso, en la resolucion de problemas. Entonces, siempre va a haber un
problema y siempre va a haber una metodologia para aplicarla a ese problema”,

explica el Docente-W.

“Yo lo que les pongo es un diagndstico. Entonces ellos hacen un diagndstico de
una empresa, y a eso, ellos hacen recomendaciones que deberian hacerse en

esa empresa”, menciona el Docente-Z.

El aprendizaje cooperativo no parece ser una estrategia que conozcan, al igual que
el aprendizaje colaborativo. Aunque algunos de los participantes aseguran la
implementacién de alguna de ellas o ambas, lo que mencionan no corresponde a

las estrategias, sino a trabajos grupales.

Para el Docente-D, los trabajos grupales incluso se pueden categorizar segun el

tipo de relaciones interpersonales que se generen, elevando asi el nivel de



184

compromiso que tengan los integrantes: “Hago una diferencia entre lo que son los
grupos y lo que son los equipos (...). En algunos cursos trabajo con equipos vy les
explico las interrelaciones; son mas fuertes, hay compromisos en equipos. En los
seminarios son grupos, porque no hay mayor compromiso que cumplir con el

trabajo”, explica el Docente-D.

¢ Solamente uno de los participantes menciona que empezard a implementar la
simulacion dentro de sus estrategias didacticas. A pesar de asegurar haber
realizado una prueba del método para comprobar los resultados académicos que
se pueden generar, no parece haber evidencia del conocimiento que tiene de la
estrategia como tal, sus objetivos, en qué consiste, cdmo se organiza y como se

evalla; solamente menciona algunas ideas de cdmo se implementaria.

“Ya hicimos la prueba con los estudiantes (...). Fue interesante haberlo hecho
porque lo hicimos con exalumnos. El juego permite el aprendizaje, pero los
estudiantes me recomendaron que ellos necesitaban mas tiempo para tomar
decisiones. Entonces, tomé la decisién de hacerlo a lo largo del semestre (...). Ya
planeé cdmo voy a hacer para que participen (...), se les va a dar un puntaje o se
les va a evaluar mas bien. Todavia no sé como lo voy a hacer”, comenta el

Docente-Z.

La informacion anterior, evidencia que los docentes entrevistados de la EEAA no
parecen contar con conocimiento suficiente en cuanto a estrategias didacticas, esto

podria estar provocando problemas o dificultades en los procesos académicos en general.

Al hablar sobre calidad docente, Zabalza (2003) menciona que los docentes deben
contar con conocimiento suficiente para tomar decisiones sobre los contenidos y las
formas en que los presentan, con el fin de despertar y mantener el interés del
estudiantado, asi también deben tener conocimiento en el uso de diversos materiales de
apoyo que faciliten los procesos de ensefianza y aprendizaje; todo esto sin dejar de lado

las metodologias didacticas.
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Para Colque (2005), las estrategias didacticas no se reducen al estudio de los
contenidos de un programa y la forma en que el docente los desarrolla, sino que en estas
se involucra las relaciones sociales, la educacion y la docencia, todas determinadas por un

contexto especifico.

Sobre este tema, algunos de los participantes parecian sentir la necesidad de
comentar en cada estrategia mostrada a modo de referencia, como si tuviera que
conocerlas todas por sus afios de experiencia docente, y por esto parecian esforzarse por
dar a entender que aplicaban la estrategia de alguna manera con lo que hacian. Muy
pocos reconocieron abiertamente que no conocen muchas estrategias didacticas y
solamente contaron qué hacian en sus clases. Esto podria referirse a que algunos
docentes tienen una concepcién arraigada que les dicta que como profesores
universitarios deben tener nocion técnica y tedrica en todos los temas relacionados a su

practica, ya que de esto depende el ser juzgados como buenos o malos.

Piedra y Gutiérrez (2015), exponen que los docentes universitarios suelen seguir un
modelo ideal de lo que creen que es la docencia, uno que han leido en los perfiles que las
universidades establecen o bien un modelo que se ha ido construyendo a partir de

opiniones, lecturas o creencias que se comparten.

En el tema de fortalezas como docentes, los profesores participantes reconocen
gue su principal fortaleza recae en su conocimiento o su experiencia. Lo anterior,
evidencia su percepcidon sobre ellos mismos como profesionales que dan clases en la
universidad; aunque esto no necesariamente refleja que se identifiquen como docentes,

en especifico.

Para los sujetos participantes, su éxito como profesores estéa ligado a su capacidad
de llevar sus experiencias como profesionales al aula y dominar el drea que estd
ensefiando. Algunos participantes reconocen como sus fortalezas las siguientes: “El

conocimiento, el dominio de los temas”, dice el Docente-D. “Saber lo que estoy haciendo”,
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afirma el Docente-Q. “La experiencia que tengo porque les puedo contar cosas de la calle.
Que muchas veces, tal vez en la academia cuesta porque se encierra aqui en una
endogamia y no ve mas alla” comenta el Docente-F. “La introduccion de casos de la vida

real en la clase, y ligarlos con conceptos y significados”, expresa el Docente-X.

Aparentemente, estos dos aspectos (su capacidad profesional y su experiencia) les
permite acercar a los estudiantes a una realidad laboral ain cuando no han salido de las
aulas. Sin embargo, algunos docentes entrevistados mencionaron que muchas veces
prescinden de dar contenido establecido en el programa oficial del curso, para darles
informacién de algun caso real, ya que consideran que con esa informacion los

estudiantes aprenderian mucho mas, segun comentan.

No obstante, pocos participantes se refirieron a otros asuntos diferentes a los
anteriores. Por ejemplo, el Docente-Z indica que él tiene una caracteristica personal que
es su fortaleza y la cataloga como una caracteristica muy buena que le permitir
comunicarse con el estudiantado. Adicionalmente, afiade: “Soy muy buen comunicador,

creo que tengo una facilidad de comunicacién”.

Por su parte, los sujetos Docente-W y Docente-K mencionan como fortaleza dos
caracteristicas de su practica docente. El Docente-W considera que su tendencia a realizar
muchas practicas con los estudiantes es una fortaleza de su trabajo, agrega: “El curso es
muy practico y por eso creo que las practicas son la principal fortaleza”. El Docente-K, por
su parte, considera que su fortaleza es la paciencia y dedicacion que tiene con los
estudiantes y sus procesos de aprendizaje particulares: “Eso de sacarles la informacion
poco a poco (..) y de demostrarles a ellos que si saben cosas, a pesar de que sea la

primera vez que llevan el curso”, expresa el Docente-K.

A partir de estos datos, se evidencia que los profesores entrevistados de la EEAA
cumplen con la caracteristica comun que Piedra y Gutiérrez (2015) mencionan sobre los

docentes universitarios: estos profesionales imparten lecciones en uno o varios temas
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especificos, por tanto, su interés en la formacidon docente es tan bajo que esa carencia se

evidencia en su practica.

El conocimiento o la experticia de los profesionales en uno o varias areas

disciplinares no se traduce en una docencia de calidad necesariamente.

El perfil de un buen docente universitario no sélo toma en cuenta los saberes y
capacidades propias de las disciplinas, sino que requiere un conocimiento
pedagdgico coherente con la naturaleza de la disciplina y con los perfiles
profesionales que se aspira formar en las carreras universitarias.

(Arias, Francis y Marin, 2012, p.5).

Por ultimo, se reconoce que en los docentes participantes al parecer existe un gran
deseo por enseiar, y responden a este no sélo en el espacio aulico, sino que ademas

intentan responder a las necesidades de los estudiantes con lo que tienen a disposicién.

En cuanto a las debilidades que los docentes reconocen en su practica, las
personas participantes respondieron sobre lo que perciben como habilidades o
capacidades de las que carecen o no creen dominar en su docencia. A continuacién, se

citan los aspectos que consideran como debilidad.

* Poco control del tiempo en el desarrollo de la clase. Al parecer se tiende a la
extension de alguna temdtica paralela perdiendo la atencién e interés en la
tematica principal del curso. En consecuencia, no se logra completar el contenido
del curso en el tiempo establecido. Algunos docentes dicen compensar esta
debilidad ofreciendo centros de atencion académica a los estudiantes que creen

que lo requieren.

“A veces me pongo a hablar demasiado queriendo contarles casos (...) y puede

I”

ser que me disperse un poquito del tema central”, expresa el Docente-F.
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“Mantener esa linea de pensamiento sin extender mucho con las preguntas

anexas que hacen los estudiantes”, dice el Docente-X.

Poca tolerancia cuando hay estudiantes que no captan la informaciéon al mismo
ritmo que los demds compafieros. Algunos docentes parecen no lograr medir la
receptividad del grupo y van al ritmo de los que avanzan rapido en la comprensién
del tema, al parecer reconocen esto a pesar de ser consientes de que no todos los

estudiantes aprenden igual.

“Puedo tener paciencia, pero a veces no lo logro cuando un estudiante se me
atrasa mucho. Cuando sé que le cuesta si, pero me da lastima también con los
otros que van adelantados y tengo que parar el laboratorio para atender a esa
persona. Hay que balancear, (...) es que a veces cuesta porque por mas que

vayan igual no todos aprenden igual”, expresa el Docente-F.

Poco conocimiento para el disefio asertivo y efectivo de los instrumentos de
evaluacion, incluyendo el disefio evaluativo de un curso donde la cantidad de
contenidos es muy alto, segin lo comentado. “El manejo del tiempo en las

evaluaciones es dificil, a veces es mucha materia”, indica el Docente-W.

Otra debilidad que dicen reconocer es la poca capacidad para captar la atencién de
los estudiantes y motivarlos en la participacion activa de la clase. “A veces tengo
estudiantes muy timidos y a mi me gustaria como «inyectarlos». No sé cémo hacer
para que se vuelvan mas participativos, porque siempre son los mismos. Entonces,
yo he tratado, pero no lo he logrado (...). A mi me gustaria como docente hacer

una clase mas participativa”, afirma el Docente-Z.

Poca capacidad para separar sus intereses personales durante el desarrollo de la
clase. Aunado a esto, algunos docentes parecen tener poca capacidad para
controlar algunos de sus rasgos de personalidad durante su practica docente. Por

ejemplo: actitud defensiva, tono de voz imponente, entre otros.
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“La forma enérgica de transmitir (...). A veces puedo decir cosas muy fuertes y la
gente se hace para atrds (..) se queda confundida. «¢(Estd enojada o estd
explicando?» (...). De pronto, tal vez no pueda ser interpretado como yo

quisiera”, menciona el Docente-D.

* Algunos participantes parecen tener problemas con establecer y respetar normas
del curso en igualdad de condiciones, sin afectar o comprometer el requisito

académico, incluyendo el contenido curricular y el cronograma establecido.

“A veces soy muy estricto, en otros momentos cedo con ciertas cosas y otras
veces, cedo mas de lo que deberia (...). El problema es que ya por haberle dado
oportunidad a alguien que tal vez se la merecia, otra persona aprovecha eso y

usted sabe que no es cierto”, expresa el Docente-K.

* Carencia en capacitacion docente que les permita desarrollar su practica docente
con seguridad de lo que hacen y como lo hacen. “Tengo inseguridad sobre cdmo
llegarle a los estudiantes, la parte social de la clase, el cdmo me ven, cdmo me
perciben mientras les estoy ensefiando, si les estd llegando el mensaje”, dice el

Docente-Q.

Es interesante notar que, en esta ocasion, los docentes si se refirieron a las
debilidades de su practica docente, a diferencia de los que respondieron sobre las

fortalezas que consideran tener como docentes.

Lucarelli (2004) menciona que los docentes universitarios que no cuentan con
conocimientos especificos sobre la practica de la ensefianza, no pueden dar respuestas
adecuadas o fundamentadas a las diferentes problematicas que enfrentan en las aulas. Tal
vez, es esta la razon por la cual los docentes entrevistados han podido identificar mas

facilmente sus debilidades como docentes.
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Por ultimo, se les consulta a los profesores participantes sobre el reconocimiento
de problemas que han tenido o tienen durante el desarrollo de sus clases. Entre lo
mencionado se refieren no solo a problemas directamente relacionados con su practica
docente, sino también a problemas que han generado algun tipo de impacto o
contratiempo durante el desarrollo de la clase. La mayoria de estos puntos se observaron

durante la practica de los docentes, por lo que se consideran veridicos.

* Se mencionan problemas recurrentes con el equipo tecnolédgico a disposicion.
“Siempre es la misma cosa con el video beam. (...)nCuando hay exposiciones de
grupo es un problema, porque la gente cambia las computadoras y entonces ya no

funciona, termina siendo un problema”, indica el Docente-X.

¢ Algunos horarios de cursos se consideran inapropiados para las clases. Ciertos
cursos se ubican en horas correspondientes al tiempo de almuerzo, otros inician
muy temprano y al parecer no se considera el impacto que tiene la problematica

nacional en cuanto a la congestién vehicular.

“Las clases son los miércoles, en San José, a las 7am (...). A esa hora es muy

dificil que todo el mundo esté en clase”, indica el Docente-Q.

“Una clase que doy termina a las 12.50pm, a esa hora la gente tiene hambre
(...). Ademas, entran a la 1pm a otra clase. Entonces, los ultimos 50 minutos de
clase, los estudiantes estan en una lucha constante por mantener la atencién y
yo por captarla (...). Siento que eso no es un bueno para el proceso didactico”,

explica el Docente-X.

¢ Se considera que no todos los cursos tienen asignado una cantidad de horas

adecuadas, para el desarrollo de los contenidos que se deben estudiar.

“Necesito balancear mejor el tiempo que tengo en el proceso de atencion
individualizada que cada estudiante necesita, porque no me alcanza. Creo que

una solucién son los centros, porque entonces terminamos el laboratorio y
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«bueno, vamos a hacer un centro dentro de 15 dias, el que quiera apuntarse
venga», di los que estan bien, no llegan (...). No me alcanzan las tres horas por
semana, (..) siempre estoy tratando de ver qué invento para conseguir un
poquito mas de tiempo (...). Habiendo mas tiempo yo les doy un poquito mas

practica dirigida”, indica el Docente-F.

Al parecer no cuentan con un buen plan de contingencia en caso de la ausencia
prolongada de un docente por incapacidad u otro factor fuera de su control. Este

es el Unico punto que no se comprobd durante las observaciones realizadas.

“El afo pasado tuve un problema de salud, (...) en algunos cursos falté un mes a
clases y después tuve que reponerlo. En otro una compaiiera me ayudo, pero a
los estudiantes no les gustd, porque ellos como que se acostumbran a un
profesor (...). Muchos me dijeron que no les habia gustado el cambio del
profesor, que era un cambio de marcha que no les habia gustado y con otros
tuve que tirarles la materia en carrera (..), dando dos clases por semana”,

expresa el Docente-W.

Aparentemente, se carece de conocimiento pedagdgico que les ayude a enfrentar
dificultades en el aprendizaje, establecer normas del curso, mantener el interés y
disposicion de los estudiantes durante la clase e incluso, saber cdmo llamarles la

atencion a los estudiantes.

“A veces se ponen a hablar, pero no estan hablando del partido de futbol, estan
hablando del caso (...), pero me hacen ruido y atrasan al grupo (...). Si logro
mejorar esa atencion personalizada, la manejo mejor de alguna manera (...). En
esos momentos es cuando es muy util la preparacién en formacién docente,
para aprender técnicas que te puedan ayudar con ese manejo”, expresa el

Docente-F.

“El hecho de que no entiendan lo que para mi a veces es facil de entender (...)

un ejercicio que no logro que ellos lo comprendan (...). Entonces, lo que hago es



192

cortar el ejercicio, separarlo en ideas (..). También, otro problema que lo
indispone a uno es cuando un estudiante no tiene ganas de estar en clase, (...) a
mi me cuesta llamarles la atencidn. (...) Me indispone un poco cuando trato de

gue ellos entiendan y que estén indiferentes”, expresa el Docente-K.

Aparentemente, no todos los profesores identifican tener problemas de peso
durante su practica docente y solamente identifican como eventos problematicos algunos
episodios incomodos que tuvieron con un estudiante o un grupo de estudiantes en
particular. Es decir, parece que no identifican problemas que se generen a partir de su

practica o desarrollo de la clase en especifico.

En cuanto a los profesores que consideran que el inicio del curso es muy temprano
y que varios estudiantes llegan tarde por la congestion vehicular y el transito, comentan
gue esa situacion afecta a los estudiantes sobretodo porque hacen evaluaciones en la
hora de inicio; por tanto, los estudiantes que se atrasen voluntaria o involuntariamente
pierden esa evaluacién. Lo que podria interpretarse como una falta de interés en apoyar al

estudiante en su proceso de formacion académica.

Esa renuencia a aceptar tener problemas en su practica docente, puede deberse a
la necesidad de mantener una creencia socialmente compartida, donde posiblemente ser
un docente competente es requisito para poder evaluarse a si mismo o evaluar a otros

gue no son parte del grupo en cuestion (Van Dijk, 2000).

Cada uno de los puntos expuestos con anterioridad identifican aspectos en los que
la unidad académica debe trabajar para mejorar. Teniendo presente que algunos son
esfuerzos que los docentes deben hacer, mientras que otros son esfuerzos ligados a
aspectos institucionales; como bien lo asegura Zabalza (2003), cuando comenta sobre los

actores que determinan una docencia universitaria de calidad.
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4.3.3. Sobre la interrelacion de los participantes

Como parte del andlisis de la practica docente, se toman en consideracion todas
aquellas formas en que los participantes se relacionan, sean estos docentes, personal
administrativo o estudiantes. Por lo que se analiza si los docentes hacen algun tipo de
adaptacion de su practica considerando las particularidades de los estudiantes. Ademas,
se indaga sobre la percepcion docente acerca de su capacidad en la resoluciéon de
contratiempos durante su practica, incluyendo la necesidad de recibir o no capacitacion
pedagodgica. En cuanto a lo administrativo, se investiga la participacion que tiene la

Escuela a nivel evaluativo sobre la practica de los docentes.

Segun los datos recopilados, solamente el Docente-X afirma que no modifica
ninguna estrategia didactica empleada en sus clases, segun el perfil de estudiantes que

conforman al grupo.

Los demas participantes afirman reconocer la singularidad de los grupos, como lo
menciona el Docente-F: “El grupo es un ser vivo (..) y se mueve diferente, tiene
necesidades diferentes”. Sin embargo, aparentemente, hacer modificaciones en la
practica docente se refiere a cambios en el desarrollo de la clase, en especifico, con la
interaccion que tienen con los estudiantes que conforman el grupo. Es decir, no
necesariamente significa que usan otras estrategias didacticas para desarrollar la misma

tematica en grupos distintos. Por ejemplo, mencionan que:

* Dependiendo de la participacién del grupo, la duracién del abordaje de algunos
temas cambia. O bien, dependiendo de la capacidad de los estudiantes en la
comprension de la materia, para lo cual, al parecer, el docente incrementa la
cantidad de practica o la reduce para cumplir con el tiempo de la clase. Esto puede
significar que existan grupos que cubran mas materia que otros. “Me enfoco mas
en un grupo si ese grupo tiene una dindmica viva diferente al otro” afirma el

Docente-F.
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Los docentes estan en la disposicion de apoyar a los estudiantes particulares que
no comprenden algln tema especifico en la clase. Es decir, al parecer reconocen su
sensibilidad en la identificacion de necesidades particulares en los estudiantes que
requieren mas guia o apoyo por parte del docente. Entre esto esta la aplicacién de

adecuaciones curriculares no significativas o de acceso.

“Si, de darle mas tiempo. Si le tengo que pasar las filminas, lo hago. Si me tengo
gue detener porque alguien me dice «profesor, no entendi eso», voy para atras.
Y me concentro en la persona que me dijo «no entendi» hasta que le pregunte
si entendid y me diga que si. Ya en ese momento, resuelvo y sigo. Pero si el
estudiante me dice que no entiende algo, si me detengo y ahi me quedo”,

afirma el Docente-Z.

Aparentemente, los docentes reconocen que no todos los grupos reaccionan igual
a la misma manera de desarrollar una tematica en particular, por lo que algunos
utilizan referencias que sean de interés para el grupo en especifico. “Pero eso lo
improviso en el momento, no te digo que lo puedo planificar. Voy sintiendo al

grupo”, menciona el Docente-F.

El Docente-K senala que a pesar de estar consiente de las diferencias entre grupos

o entre individuos, a nivel de planificacién asume que todos son iguales.

“Casi siempre el estudiante que termina antes desordena a todo el grupo,
entonces, lo que hago es que tengo preparado un ejercicio similar en la filmina
siguiente (...). Y yo me voy con la persona que le estad costando un poquito, a ver
qué es lo que le estd costando. Entonces, es como tratar de hacer una clase que
es grupal un poco individualizada, porque hay gente que no comprende de la
misma manera que los otros (...). Siempre trato de hacer eso, llevar algo mas
para que los que ya terminaron sigan ocupados y los que van atras poder

acomodarlos y que vayan todos al mismo ritmo”, comenta el Docente-K.
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En contraposicidn, solamente el Docente-D expone que luego de dos o tres clases
impartidas, puede identificar caracteristicas en el grupo que lo llevan a tomar decisiones
sobre la estrategia didactica adecuada, que le permita lograr mantener el interés y la
atencién de ese grupo en particular, tomando en cuenta no solo el método, sino también
el espacio fisico y el ambiente. “Dependiendo del grupo, hay grupos en que uno puede
manejar la clase con diapositiva (...), uno va midiendo eso en dos o tres lecciones. Pero
hay otros grupos que se duermen sea o no interesante el tema, aunque a mi me parezca

interesante. El método, el aula, el espacio fisico no favorece”, seiala el Docente-D.

Zabalza, Cid y Trillo (2014) afirman que el docente universitario debe atender una
poblacidn heterogénea, estudiantes con diferentes edades, capacidades y experiencias, lo
qgue le da responsabilidades distintas de las que tienen profesores en otros niveles
académicos; esta complejidad dificulta la practica del docente, sobre todo si este no

cuenta con preparacion pedagogica (Fonseca, y Aguaded, 2007).

Es precisamente la diversidad caracteristica de los estudiantes universitarios lo que
exige al docente sensibilidad y destreza pedagdgica, que le permita adaptarse
estratégicamente con el fin de propiciar el aprendizaje significativo. Si esto no se consigue,
se pueden provocar resultados inadecuados en los procesos formativos de la unidad
académica. Sobre este tema, Artolozaga et al. (2012) comentan que para una efectiva
proyeccion pedagogica y buenas practicas docentes, se necesita coherencia entre el
momento historico, las necesidades institucionales y las caracteristicas del estudiantado, y
para esto, se deben hacer revisiones constantes y permanentes, especialmente en la

practica docente.

Sobre la misma linea, se les consulta a los docentes si consideran haber recibido
capacitaciones pedagdgicas suficientes para abordar contratiempos durante sus clases.
Todos, excepto uno, aseveran no haber recibido capacitaciones, o al menos no suficientes,

gue les ayude a resolver no solo contratiempos, sino también conflictos o problemas que
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surgen durante las clases de manera impredecible o, incluso, predecible. Entre lo que
comentaron se rescatan dos aspectos interesantes que fueron considerados como

problematicos por parte de los participantes:

* “Empezando por las caracteristicas de los estudiantes, yo no hago una evaluacion
para saber las caracteristicas de los estudiantes en un inicio (...) para saber cdmo

son”, comenta el Docente-X.

* El Docente-K sefiala que considera importante contar con capacitaciones que los
guien en como deben enfrentar situaciones sociales con los estudiantes; cémo
reaccionar ante crisis emocionales, conflictos sociales o, incluso, rabietas; siendo
ellos, muchas veces, el primer nivel de contencidn para los estudiantes. A esto se
suman lo comentado por el Docente-W: “Yo creo que siempre hay cosas que
sorprenden en la clase (...), hasta que se peleen entre ellos. Uno tiene que saber
reaccionar (...). Una situacion asi no tiene que ver con lo didactico (...), pero es

parte de lo que sucede en una clase”.

El docente que afirmé haber recibido suficientes capacitaciones, al parecer, tiende
a visualizar su practica como una que no enfrenta problemas significativos, o bien, que
como docente, se siente con la capacidad y experiencia suficiente para hacerle frente a
cualquier contratiempo. Esto podria reforzar lo que se ha venido identificando como una
de las representaciones mentales en los docentes de la EEAA, aquella en donde aceptar

tener carencias, dificultades o problemas significa ser catalogados como malos docentes.

Para finalizar, se consulta sobre este tema al Director-EEAA, quien afirma que los
docentes de la EEAA “no han recibido capacitaciones del todo”, y agrega: “los profesores
de la UCR no estamos capacitados para ser profesores. Somos profesionales en nuestro
campo aunque nos toco ser profesores. Pero no estamos preparados como docentes y esa
es la realidad. Hacemos lo que podemos (...). La idea que yo tengo sobre lo que es ser un
buen profesor (...) es lo que recuerdo cuales eran las buenas practicas de mis profesores e

intento reproducir eso. Y asi es como yo soy docente, no nos han preparado”.



197

En una poblacién tan heterogénea como lo es la comunidad estudiantil
universitaria, el docente universitario necesita contar con formacion docente que le
permita, no solo tener conocimiento o preparacion metodoldgica (Fonseca, y Aguaded,
2007), sino, ademas, conocimiento pedagdgico coherente con la naturaleza de la
disciplina que ensefa, para asi lograr contribuir con el perfil profesional que buscan en la

unidad académica en la que labora (Arias, Francis y Marin, 2012; Lucarelli, 2004).

En este caso de estudio, se deja en evidencia no solo la carencia de capacitaciones
o conocimiento formal pedagdgico en los docentes, sino también el reconocimiento de los
profesores participantes de esta carencia como una latente necesidad en la unidad

académica.

Ante el reconocimiento de la carencia de capacitaciones docentes, se investiga si
los docentes han identificado si esta les ha limitado en el desarrollo de estrategias
didacticas, que consideran ideales para impartir sus lecciones de manera mas dindmica o

mas efectiva. Sobre este tema los docentes mencionan lo siguiente:

* El Docente-F y el Docente-Q, mencionan que les gustaria conocer mas sobre
docencia universitaria y sobre las diferentes estrategias didacticas para
comprenderlas y asi adaptarlas a sus clases. Aunado a esto, especificamente, el
Docente-Q es enfatico mencionando que cualquier estrategia que incorpore en sus
clases, debe ser una que cumpla con un objetivo de ensefianza y aprendizaje
especifico y debe estar alineada, de manera estratégica, al curso; sin dejar de lado
gue como docente debe conocer y dominar cada uno de los pasos por seguir para
guiar el proceso y asi, ser efectivo. Sobre esto comenta: “Me gustaria que sea algo
muy atinado y concreto” y agrega “me gustaria saber qué funciona para este tipo

de clases”, refiriéndose al tipo de curso que tiene asignado.

* El Docente-X comenta tener experiencias poco efectivas en el uso de herramientas

tecnolégicas para desarrollar contenido del curso en un aula tipo laboratorio.
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Agrega: “No me senti en la capacidad de dar esa clase, no supe como darla”. Sin
embargo, al parecer ha tratado de adaptar su clase para que el uso del tiempo sea
mas eficiente, aunque los objetivos de esa sesidn en particular, cominmente, se
ven afectados; y al parecer no tenga una nocién correcta de las estrategias

didacticas que desarrolla, segun lo observado.

* El Docente-W y el Docente-F mencionan que les gustaria conocer todas las
herramientas que ofrece la mediacién virtual para mantener a los estudiantes
pendientes del curso constantemente, o bien, contar con esta herramienta como

un apoyo en caso de no poder presentarse a la clase por fuerza mayor.

¢ Al parecer, para el Docente-W saber que existe el aprendizaje cooperativo como
estrategia didactica le resultd interesante, tanto que menciona que le gustaria
aprender a usarlo, aunque al parecer no conoce de qué se trata o cual es su
objetivo. De forma similar, el Docente-K menciona que le interesaria aplicar la
estrategia de modelacion en alguno de sus cursos, afirma estar contemplando

como hacerlo tomando en cuenta el nivel de conocimiento de los estudiantes.

¢ Segun lo mencionado por el Docente-Z, la simulacion es una de las estrategias en la
qgue la EEAA ha estado incursionando. Sin embargo, al parecer solo se han
concentrado en conocer cdmo se desarrolla la herramienta, dejando de lado los
aspectos didacticos y evaluativos; e incluso, no parece haber claridad en el aporte

pedagdgico que tendria esta estrategia a nivel de programa de curso.

A pesar de hacer mencién sobre las estrategias didacticas implementadas por
algunos docentes, no se tiene seguridad de que los mismos tengan conocimiento a priori,
sobre lo que se busca pedagdgicamente durante su aplicacion: en qué consiste, cudl es el

objetivo de estas y cdmo se evalua.

Asimismo, el Director-EEAA reconoce que el profesorado ha hecho solicitudes de
capacitaciones especificas, para conocer alguna herramienta que complemente su

practica docente, por ejemplo, sobre el uso de algun recurso didactico novedoso como los
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drones y el GPS con fines académicos. Sin embargo, estas solicitudes involucran solamente
al docente que la hace, incluso si se trata de algun curso de innovacioén; es decir, parece
gue no hay ninguna iniciativa que propicie o fortalezca la formaciéon docente en la unidad

académica.

Aunado a lo anterior, se indaga si se ha reconocido alguna necesidad especifica de
capacitacién docente, es decir, si han identificado, como unidad académica, alguna area

gue requiera de capacitacion para poder corregir o fortalecer la practica de los docentes.

Sobre este tema, tanto el Director-EEAA como los participantes de la Comision de
Docencia entrevistados, afirman que las evaluaciones son un tema débil y ven necesario
recibir capacitacion sobre este tema. Sobre esto comentan que han visto “cosas tan
disonantes como: la materia que ven es una, practican otra y en el examen hacen otra (...).
Incluso algunos estudiantes llegan a apelar”, menciona el Director-EEAA. Por lo tanto,
concuerdan en la necesidad de capacitar a los docentes para que puedan disefiar
“evaluaciones enfocadas realmente a evaluar el conocimiento”, como lo menciona el

Docente-K.

Ademads, creen importante darles capacitacion a los docentes sobre el uso de los
recursos didacticos disponibles, sobre todo en el uso de las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacidon y cdmo se pueden aprovechar de la mano de las estrategias didacticas

adecuadas segun el tipo de curso.

El participante Comision-T considera que hace falta capacitaciéon en temas de
normativa y reglamento, es decir, explicar a los profesores los lineamientos que deben
seguir, no solo a la hora de ejercer como docentes, sino también sobre el proceso de
solicitud y uso de los recursos a disposicién, incluyendo conocer la normativa para

desarrollar proyectos de investigacién o accién social, por ejemplo.
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Por dltimo, como Comisién concuerdan en que el éxito de las posibles
capacitaciones, podria estar en ofrecerlas dentro de las propias instalaciones de la unidad
académica, esto con el fin de “realmente minimizar esos posibles «peros» e intentar
incentivar mas la participacion o la actualizacion en cosas de docencia que es muy

importante”, concluye el sujeto Comision-B.

Por ultimo, se recopila informacién sobre el posible seguimiento o evaluacidon que
los docentes reciben acerca de su practica, especificamente, si es la unidad académica
quien realiza algun tipo de esfuerzo para monitorear lo que sus profesores hacen en sus

clases vy cursos.

Sobre este tema, la totalidad de los participantes incluyendo al Director-EEAA vy los
participantes de la Comision de Docencia, afirman que la evaluacion docente que se
realiza es la que administra el Centro de Evaluacién Académica (en adelante CEA), quien
cada semestre genera un cuestionario para la evaluacién del desempefo docente, para
gue sean los estudiantes quienes evallen tanto al curso como al profesor que lo imparte.
El otro tipo de evaluacién docente que han recibido es la que corresponde al requisito
para avanzar en el Régimen Académico. Sin embargo, al parecer esta no tiene mayor

influencia sobre la practica de los docentes o sobre el curso que imparten.

En cuanto a la evaluacion del CEA, al parecer el compromiso de la Escuela es
asegurar que la misma sea aplicada en cada uno de los cursos y cada semestre, sin

excepcion. “Ese es el criterio para ver como van”, comenta el Director-EEAA.

Los resultados de esta evaluacion son enviados a las direcciones académicas
qguienes deben socializarlos con cada profesor. En caso de que algun profesor salga mal
evaluado, se hace una reunién para disefiar un plan remedial con el docente involucrado,

segln comenta el Director-EEAA.
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Este plan remedial, aparentemente, se basa en una serie de sugerencias por parte
de la Direccion de la Escuela, para que el profesor reciba alguna capacitacion docente que
le permita adquirir conocimiento sobre 3areas de innovacion, uso de tecnologias de la
informacién o virtualizacidon, por ejemplo. A pesar de esto, no todos los profesores
atienden a las sugerencias. “Hay gente que si estd muy interesada en mejorar su practica

docente y hay gente que no lo estd para nada”, comenta el Director-EEAA.

Asimismo, se menciona que la direccién ha empleado dos estrategias como parte
de ese plan remedial. La primera es la movilidad de los docentes, es decir, se cambia el
nombramiento de los profesores asignandoles cursos de los primeros niveles de carrera,
por ejemplo. “Los profesores que tienen deficiencias, los pongo a dar otros cursos para
gue tengan que dar algo diferente”, comenta el Director-EEAA. La segunda consiste en
compartir cursos donde “uno es muy bueno disefando evaluaciones y el otro es muy
bueno planificando(...). Entonces, uno aprende del otro (...). Asi, la evaluacién del profesor
gue estaba mas alto se mantiene y la del que estaba mas bajo se eleva”, segiin comenta el

Director-EEAA.

Sin embargo, algunos docentes, especialmente de la primera generacidn, parecen
mantener una posicion intransigente sobre los cursos compartidos, pues consideran que
otro docente puede interferir en su practica y en la evaluaciéon de la misma, segun la

entrevista al Director-EEAA.

En relacion con los planes remediales, algunos miembros de la Comisién de
Docencia mencionan, que las normativas institucionales no le permiten a la direccién
tomar medidas mas drasticas con este tipo de situaciones, por lo que consideran que no
solo genera conflictos con el docente involucrado, sino también una pérdida de validez en
la herramienta de evaluacion del CEA, ya que los estudiantes que evallan se desmotivan
al no ver resultados positivos como consecuencia de esta. Esta desmotivacion y pérdida de
validez provocan que los estudiantes empiecen a evaluar de manera subjetiva o poco
consciente los futuros cursos, ocasionando un efecto rebote negativo para la unidad

académica.
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Sobre este tema, el participante Comision-N menciona que “un profesor puede
debatir cualquier argumento, con el argumento de la libertad de catedra (...). Lo que estd
regulado es que existe la libertad de catedra, pero no cdmo se ejerce la libertad de

catedra. Eso no existe”.

Asimismo, parece que la reaccién ante una mala evaluacion varia segun el
profesor, segun lo comentado anteriormente. Sin embargo, destacan que los profesores
reincidentes, aquellos que una y otra vez salen mal evaluados, achacan este resultado a
un instrumento de evaluacion que consideran estar mal disefiado; o bien, justifican la
mala evaluacion a situaciones que consideran estdan fuera de su control o su
responsabilidad como docente, por ejemplo, una mala interpretaciéon de sus intenciones

docentes por parte de los estudiantes.

“Salen mal evaluados (..). Y son los mismos profesores de quienes los
estudiantes reclaman (...). Cuando se analizan los reclamos que hacen los
estudiantes, se revisan las evaluaciones docentes y la reaccion de los profesores
al resultado de esta evaluacion (...) es un patrdn: son los mismos profesores (...).
El problema es que son los mismos que le dicen a uno que no creen en esas

evaluaciones”, comenta el Director-EEAA.

Aparentemente, estos profesores no muestran interés por capacitarse como
docentes para mejorar su practica ya que, al no creer en la evaluacién, consideran sus
resultados sin fundamento suficiente que amerite un cambio de su practica. Estos
docentes son una minoria de la Escuela, segun el Director-EEAA, y no forman parte de este

estudio, por no cumplir con los criterios de inclusién de los sujetos participantes.

Ahora bien, sobre esta evaluaciéon del CEA, algunos profesores entrevistados
mencionan que prestan especial atencion a sus resultados y a los comentarios y usan la
informacién para el autoanalisis de su practica. Sin embargo, al parecer la ven como
informacién que se les suministra sobre la opinién de los estudiantes, sin el peso

necesario para que signifique un cambio en su préctica, y al parecer es un pensamiento
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generalizado en los docentes. “La evaluacion es como una lista de qué dijeron los
estudiantes y una nota para cada cosa (...). Hay cosas que valen y que si importan, pero es

dificil mejorar algo que no sé como hacer”, comenta el Docente-Q.

A pesar de estos esfuerzos, la unidad académica parece no tener ningun tipo de
evaluacion o seguimiento de la practica docente en particular, es decir, no hay ningun
seguimiento de las necesidades particulares de la EEAA. Sin embargo, para los
entrevistados, contar con una evaluacién efectiva sobre su docencia les parece no solo
importante, sino también necesario. Siempre y cuando se evallen cosas distintas y la
retroalimentacion les ayude a mejorar en su trabajo, dejando el espacio para que los
docentes compartan sus intenciones académicas para que se evalle la efectividad

didactica, por ejemplo.

La idea principal de la evaluacién es que, si como resultado, se descubre que los
objetivos se estan alcanzando en un grado menor que el esperado o que no se
estan alcanzando, inmediatamente surgird una revision de planes, actividades
gue se estan realizando, actitud del docente y de estudiantes y de la
oportunidad de los objetivos que se estan pretendiendo. Es decir que la
evaluacidon beneficia tanto a nivel institucional como a nivel personal.

(Cruz y Quiniones, 2012, p.99).

Como lo afirman Cruz y Quifiones (2012), es importante evaluar y dar seguimiento
a esa evaluacion con el fin de identificar los puntos de mejora, capacitar y acompanar a los
involucrados y lograr el éptimo cumplimiento de los objetivos planteados, no solo en un

curso, sino también en la unidad académica.

4.3.4. Sobre la interpretacion de los estudiantes
La interpretacion de los estudiantes acerca de la practica de los docentes, se
aborda desde la perspectiva de los docentes. Es decir, se investigan las opiniones del

profesorado sobre lo que ellos creen que el estudiantado piensa de sus clases; cémo ellos
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creen que se proyectan como docentes ante los estudiantes; cdmo consideran que es su
relacion con ellos; cdmo creen que les ayudan a construir su propio conocimiento y, por
ultimo, si han recibido o no retroalimentacién sobre su practica docente y si a raiz de esta

consideran que su practica requiere algun tipo de mejora.

Este abordaje, se realiza desde la percepcion del cuerpo docente con el fin de
mantener la coherencia en la investigacidon realizada y sus objetivos, siendo que
involucrar al estudiantado como sujetos de investigacion nos alejaria del objeto de

estudio, las representaciones mentales del profesorado.

En cuanto a la creencia de los docentes sobre lo que sus estudiantes opinan acerca
de sus clases se recopila informacién de diversa naturaleza, ya que los entrevistados
responden segun su percepcion personal sobre ellos mismos o referente a los cursos que
imparten, en algunas ocasiones, ambos sin mayor vinculo entre ellos. Entre los

comentarios obtenidos se identifican las siguientes creencias:

* Siel curso es tedrico, esta cargado de muchos contenidos o se ubica en un horario
dificil, las clases se perciben como pesadas y muy cansadas. Solamente los
estudiantes que les gusta la teoria las disfrutan. “Los cursos que yo doy son
complicados. Entonces, hay estudiantes que aman la materia y les encanta cémo lo
hacemos, les encanta hacer los ejercicios y estar ocupados. A veces no sienten el
tiempo. Mientras que para otros es el peor suplicio de su vida”, expresa el

Docente-W.

“Uno de los cursos que doy es muy pesado (...). Tengo 16 o 14 clases y se ven 11
temas diferentes, y cada uno de esos temas tienen subtemas totalmente
diferentes entre ellos, entonces es muy pesado (..). A veces yo los veo
durmiéndose (...). Siempre he pensado que se aburren (..). Y no me gustan los

cursos a la una de la tarde, porque vienen cansados”, indica el Docente-K.
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* Si el curso es muy practico, las clases se perciben como mds dinamicas vy
entretenidas. “Creo que les gusta. No sé tanto si sea por la forma en que yo lo doy,
sino quizas por los temas, porque los cursos son bonitos, son practicos”, menciona

el Docente-F.

“Cuando es un curso mas practico, siento que les gusta mas y estan mas activos”,

dice el Docente-K.

* Si el curso es aplicable a una realidad o les permite a los estudiantes un contacto
cercano con la vida real, las clases son agradables, los estudiantes tienen buena
actitud y disposicién al aprendizaje. “Yo creo que al inicio ven mis clases como algo
no aplicable y después empiezan a ver el contenido de mis clases como algo

aplicable y util, es lo que yo trato de hacer”, explica el Docente-X.

* Sj el curso tiene un componente didactico poco convencional, el docente cree que
se perciben como Unicos, inusuales y atractivos, en comparacion con los demas.
“Yo creo que les gusta (...). Es que mi clase es diferente a todas las otras por el tipo

de materia y proyectos. Ellos mismos lo dicen,”, expresa el Docente-Z.

Entonces, para los docentes el cdmo creen que se perciben sus clases parece
depender de cdmo ellos mismos ven el curso que imparten, esto sujeto a la naturaleza del
mismo. Inclusive justifican algunas reacciones a las estrategias didacticas utilizadas
basados en este mismo criterio y algunos refuerzan esta percepcion con los resultados

recibidos de las evaluaciones del CEA.

Lo anterior, se respalda en los resultados encontrados en los estudios que se
investigaron como referencia (Astudillo, Clerici y Ortiz, 2007; Garcia, 2004; Gonzalez y
Cuminao, 2005; Lobato, 2010; Loli, 2014; Mazzitelli, Aguilar, Guirao, y Olivera, 2009; Palou
y Utges, 2012; Rojas, 2013), donde se demostré que los docentes actlan segun sus
concepciones o representaciones mentales sobre la docencia, sobre cémo creen que

deben ser docentes o cualquier otra concepcidn entorno a esta.
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Por tanto, si un docente tiene una concepcidon de un curso tedrico como algo
aburrido o tedioso, es probable que bajo este concepto sus acciones estén alineadas a que
imparta el curso de manera aburrida o tediosa, por ejemplo. Lo mismo sucede si el
profesor cree que al innovar en el curso los estudiantes van a percibir eso como algo

positivo.

Pozo et al. (2006), lo exponen como teorias implicitas que el docente adquiere a
partir de sus experiencias o patrones culturales a los que fue expuesto y ahora son parte

de las concepciones que rigen su actuar.

En la misma linea anterior, se les consulta a los profesores acerca de sus creencias
sobre cédmo se proyectan ante sus estudiantes como docentes. Esta vez los entrevistados
comentan sobre una proyeccidon que probablemente es la representacion mental de lo

gue creen debe ser un buen docente.

* El Docente-F afirma que quiere proyectarse como un profesor preocupado por el
aprendizaje, apasionado por lo que hace y comprometido por mejorar la calidad en
la formacién profesional académica de los estudiantes. Para este docente, al
parecer, es importante que lo perciban como alguien sensible socialmente y

pragmatico, esto ultimo es coherente con lo observado durante su practica.

* Para el Docente-W, la accesibilidad es la caracteristica principal con la que se
proyecta como profesor siendo coherente con lo observado, ademds cree que
proyecta su gusto por ensefar. Sin embargo, también cree que los estudiantes lo

perciben como alguien que evalla severamente.

* El Docente-Z asegura que se proyecta como accesible, la misma caracteristica

observada durante su practica.

* “Me proyecto como una persona seria pero a la vez con una flexibilidad racional”,

menciona el Docente-X. Con flexibilidad racional se refiere a que es
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condescendiente con los estudiantes que requieren algun apoyo adicional o
presentan justificaciones de peso. Ademds, se considera un profesor con
conocimiento de causa, que aprovecha su edad para ser percibido como alguien
accesible y retador. A partir de lo observado, se trata de un docente que le interesa
mostrarse como alguien contemporaneo ante los estudiantes, sin embargo,
mantiene una distancia adecuada que le permita mantener su estatus como

docente.

El caso del Docente-K es particular, ya que menciona que se proyecta como alguien
estricto, a consecuencia de cémo fueron sus profesores durante su formacion
académica y se justifica diciendo que el nivel de exigencia que tiene les ayudara a
enfrentar la exigencia de otros profesores en la unidad académica y la exigencia
del perfil profesional que se busca. Segun lo observado, este docente se esfuerza
por mantener su posicion de autoridad ante los estudiantes, al parecer porque
cree que es lo que debe hacer. Sin embargo, no parecer ser parte de su naturaleza
mostrar autoritarismo, sino mas bien mostrarse empatico y accesible, sin que esto

signifique perder su autoridad como docente.

El Docente-Q comenta que su intencidon es proyectarse como un docente que
motiva a los estudiantes, aunque no sabe si los estudiantes logran percibir su
intencién. Ademds, menciona que quiere proyectarse como alguien respetable
como docente y como profesional, sin convertir sus clases en un campo militar
porque no considera ser alguien con ese tipo de caracteristicas, aunque busca ser
percibida asi en ciertas situaciones. Siendo congruente con lo percibido durante la
observacién de su practica, este docente se muestra con cierta preocupacion por
mantener una posicion de autoridad y respeto ante los estudiantes, esto al parecer
es importante para este sujeto; aunque le podria estar dificultando mostrar su
preocupacion por los estudiantes y sus procesos de aprendizaje, lo que deja ver de

manera muy sutil durante su practica.



208

* El Docente-D asevera que se proyecta como alguien que domina la materia, como
un docente riguroso que no siempre es percibido de manera positiva por los
estudiantes. Ademas, afirma que se proyecta como alguien comprometido con la
excelencia, alguien formal que se da a respetar aunque ese respeto “se puede
confundir con miedo”, o podrian ser ambos, afiade. Mas adelante menciona:
“percibo o presumo que ellos tienen esa relaciéon de poder (..): «usted es la
profesora y nosotros aqui» y siempre se da cierta atmadsfera con los profesores en
general, creo que no es conmigo”. Sin embargo, agrega que cree proyectarse como
alguien cercano o amigable, aunque la retroalimentacion recibida por parte de los
estudiantes es contraria, indicando que alegan que como docente no les da
oportunidad para dar su punto de vista. A partir de lo observado, pareciera ser que
es un docente que hace esfuerzos constantes por ser percibido como dinamico,
atento y accesible, pero esos esfuerzos podrian no ser suficientes para ser
percibido como alguien natural y confiable por parte de los estudiantes, sobre todo

aquellos poco tolerantes de su modelo docente.

Con base en lo recopilado, se deduce que, lo que los docentes de la EEAA creen
gue proyectan, coincide con cdmo realmente se muestran durante su practica, al menos

en la mayoria de los casos.

Asimismo, se identifica que algunos de ellos parecen tener una representaciéon
mental preestablecida sobre lo que deberian proyectar como docentes, especialmente,
los docentes que conforman la tercera generacion. Por tanto, se promueven como algo
gue no son realmente, lo que podria influir en su practica y posiblemente repercutir en la

percepcion de los estudiantes.

En cuanto a los docentes de la primera y segunda generacion, la manera en que
creen que se proyectan como docentes parece ser mas congruente con cémo se

desenvuelven durante su practica, lo que podria deberse a un asunto de experiencia o
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trayectoria docente. Sin embargo, para algunos, las percepciones negativas que obtienen
de las retroalimentaciones de los estudiantes no se consideran justificables, sino que las
atribuyen a factores ajenos. Por ejemplo, algunos creen que se da porque existe “un
efecto multiplicador negativo, donde la gente ya llega con un concepto previo acerca de
un profesor, entonces, el grupo llega indispuesto sin haber estado con uno”, seguln
comenta el Docente-D, quien agrega que, en su caso, esa predisposicion negativa no
necesariamente es hacia el curso, ya que, por lo general, es hacia él por ser serio y

estricto.

Adicionalmente, se indaga sobre el tipo de relacién que los docentes creen tener
con sus estudiantes. Sobre este tema todos los participantes aseguran tener una relacion
buena y cordial con ellos; algunos la caracterizan como accesible, respetuosa y de
confianza. “Trato de darles carifio de una u otra forma, porque son colegas (...); ellos

necesitan ese trato humano”, comenta el Docente-F.

Entre los comentarios recurrentes esta la confianza que tienen los estudiantes para
acercarse a los docentes a hacerles consultas sobre los cursos, proyectos asignados, temas
extracurriculares o, inclusive, temas personales. Sin embargo, algunos participantes no se
sienten personalmente cdmodos con esa libertad, puesto que para ellos muchas veces los
estudiantes los buscan en tiempos poco apropiados a su criterio, interrumpiendo otras de
las responsabilidades que tienen asignadas. “A veces yo siento que en esos aspectos si
deberia ser un poco mas formal (...). No tengo tiempo para siempre atender a la gente, la

verdad”, menciona el Docente-X.

Sobre este tema, algunos mencionan que prefieren que los estudiantes les pidan
una cita a su correo, otros mencionan que no creen ser accesibles si los estudiantes deben
solicitar citas para ser atendidos. No obstante, ninguno de los participantes niega la

atencion solicitada.
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Especificamente para los docentes mas jovenes, el tema de la edad y su cercania
generacional con los estudiantes al parecer les juega en dos sentidos; les favorece a nivel
de confianza, empatia y accesibilidad con los estudiantes, pero les desfavorece en el
exceso de confianza que se pueda generar, rayando en el irrespeto a su posicion de

autoridad o liderazgo. “No somos amigos”, asevera el Docente-K.

Todo lo anterior sigue siendo congruente con los demdas datos recopilados. Los
docentes mas jovenes parecen tener menos bagaje que les respalde o les proporcione
mayor seguridad en su manera de proyectarse y practicar su docencia; ademas, al parecer
se tienden a sentir obligados a cumplir con los parametros establecidos de manera
cultural por la EEAA, sin estar de acuerdo; lo que podria deberse a su necesidad de
pertenecer al cuerpo de docentes bajo las concepciones que culturalmente se han

generado y socializado.

Como parte de la percepcién de los docentes se busca conocer cdmo ellos, como
profesores, ayudan al estudiantado a construir su propio conocimiento. Sobre este tema,
los participantes hacen referencia a sus intenciones docentes dentro de las diferentes
estrategias didacticas o actividades que desarrollan en las clases. Entre lo mencionado se

destacan los siguientes comentarios:

* “Los reto constantemente a que saquen el mejor potencial que ellos tienen” afirma
el Docente-F, quien también busca motivarlos con temas o casos que les
despierten interés.

* “Yo trato de construir en ellos el si puedo, si quiero, si lo voy a hacer (...), ojald
también les guste (...). Trato de prepararlos para un mercado laboral, porque la
calle, la vida es muy dificil, es muy diferente. (...) Entonces, yo trato siempre de que
ellos se esfuercen”, comenta el Docente-W.

e “Acercandome primero como personas (...) y que logren hacer crecer lo que uno

les ensefia (...); que no se queden con lo que yo les doy”, dice el Docente-D.
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* “No me quedo solo en la teoria (...). Bdsicamente, los reto a que no sea yo quien les
dé la respuesta, sino que sean ellos mismos los que se respondan (...), que formen
ese conocimiento y también que sea un conocimiento aplicado a la calle, no tanto
a la teoria”, indica el Docente-K, quien parece basar su sistema de ensefianza en el
cuestionamiento.

* “Diciéndoles que no hay una sola respuesta y motivandolos (...). Trato de que ellos
mismos me expliqguen cédmo solucionaron las cosas en lugar de que yo siempre les
diga (...). Porque creo que es muy importante que no repitan, sino que mas bien

generen cosas nuevas”, comenta el Docente-Q.

Solamente el Docente-X y el Docente-Z responden a esta pregunta mencionando
algunas estrategias didacticas que utilizan en sus clases, con la intencion de acercarlos a la

vida real.

Entonces, se evidencia que las intenciones de los docentes que buscan facilitar la
construccion del conocimiento, demuestran parte de su verdadero posicionamiento de lo
gue significa ser docente universitario. Esto puede ser congruente con las experiencias
gue han tenido como estudiantes o con el ideal que han ido construyendo sobre la
docencia y el ser docente versus lo que consideran que necesita el estudiantado para

construir el conocimiento significativo.

En cuanto a las retroalimentaciones recibidas directa o indirectamente sobre la
practica docente por parte de los estudiantes, solo el Docente-F asegura que nunca ha
recibido comentario alguno por parte de los estudiantes, aunque si le han expuesto que
les gusté el curso que impartié y esperan poder seguir recibiendo clases con él. Lo que

podria hablar de una buena percepcién de su docencia por parte del estudiantado.

Los demas profesores si mencionan haber recibido retroalimentacion de su

practica por parte de los estudiantes. A veces positiva, a veces negativa.
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El Docente-X afirma que sus estudiantes le han mencionado que tiende a
extenderse mucho en las clases, sin tener nocion del tiempo o del hilo conductor a
nivel de contenido de curso. Este uso del tiempo indiscriminado podria llegar a
afectar la dindmica del curso y sacrificar la participacion del estudiantado, ya que al
no contar con el tiempo suficiente, el docente menciona que fuerza el contenido
previsto de esa sesidn para cubrirlo en un lapso de tiempo muy reducido. Ademas,
le han expuesto que como estudiantes requieren mayor guia y apoyo visual

durante las clases que imparte.

En el caso del Docente-W, los estudiantes han expresado que consideran que el
nivel de dificultad de las evaluaciones es muy alto, sumado al poco tiempo que

tienen disponible para su resolucion.

El Docente-Z comenta que ha recibido solicitudes de estudiantes acerca de la falta

de aplicabilidad que tiene sus cursos, sobre todo cuando son de naturaleza tedrica.

Para el Docente-K, la retroalimentaciéon obtenida ha sido sobre aspectos que les

han parecido bien o mal a los estudiantes en cuanto a las evaluaciones aplicadas.

Los estudiantes del Docente-Q, le han externado lo importante que ha sido para
ellos que se tome el tiempo para revisar los diferentes procesos que desarrollan,
para llegar al resultado deseado en las evaluaciones y no verse obligados a repetir
0 memorizar una serie de pasos especificos. Adicionalmente, han externado que,
para ellos, a veces es complicado seguirle el ritmo al docente durante la clase y que
les gustaria que el material de apoyo que usa para las clases tenga el registro de
informacién importante; sin embargo, han agradecido que el docente adapte el

curso haciendo uso de tecnologia que facilita el aprendizaje.

Por ultimo, el Docente-D menciona que ha recibido retroalimentaciéon de sus
clases, orientada a la forma en como se desenvuelve como docente con los
diferentes grupos de estudiantes que tiene en el aula, sintiendo algun tipo de

diferenciacion en el trato.
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Sobre este mismo tema, se le consulta al Director-EEAA si ha recibido
retroalimentacion por parte de los estudiantes sobre la practica de los docentes de la
unidad académica, quien menciona que si la recibe semestre a semestre y con base en esa
retroalimentacion y los resultados de las evaluaciones del desempefo docente por parte

del CEA, se toman decisiones sobre a quiénes se les debe sugerir entrar en plan remedial.

Al parecer las retroalimentaciones recibidas por parte de los estudiantes coinciden
completamente con las debilidades que identifican los mismos docentes de su practica, en
su mayoria. En algunos casos, los comentarios recibidos se refieren a cdmo se proyectan
algunos profesores, evidenciando que no siempre es bien recibido por parte del
estudiantado y no por motivos personales, al contrario, la percepcion se da por reacciones

propias del docente durante su practica o las decisiones tomadas.

Por ultimo, se consulta a los participantes si consideran que su practica docente
requiere de algun tipo de mejora partiendo de los diferentes puntos que han venido
identificando. Sobre este tema todos consideran que mejorar siempre es necesario. A

continuacion, se presentan puntos de mejora que los participantes han identificado.

* Se menciona la necesidad de conocer estrategias didacticas dindmicas y efectivas
segun el tipo de contenido para cada curso. “Me gustaria dar la clase de una forma
mas ordenada (...), siento que son clases muy extensas (..) y si hay un grupo
grande que me sigue (..), pero siento que hay gente que se queda perdida.
Entonces, me gustaria hacerlo mas ordenado para que la gente pueda captar
rapido y, sin embargo, no sé hasta qué punto eso me puede complicar el hecho de
qgue los estudiantes se lo aprendan en lugar de que lo entiendan, esa es la
disyuntiva que tengo”, afirma el Docente-Q. “Creo que debo permitir mas
participacién (...). Yo trato de tener mucho dominio de lo que yo hablo (...).

Entonces, yo no sé si yo infundo respeto o infundo temor”, expresa el Docente-D.
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Comentan que se requiere conocer mas sobre el tema de manejo de recursos
didacticos, material de apoyo audiovisual, virtualidad, entre otros. Sobre este
mismo tema, algunos especifican que necesitan mejorar el disefio y contenido de
sus presentaciones de apoyo. “Me gusta mucho utilizar la pizarra (...). Yo intuyo
gue doy mas de lo que deberia usandola. Yo creo que, tal vez, deberia ser un mix
de transmision de conocimiento mas diverso”, dice el Docente-X. “Para mejorar un
poco el tema practico, yo diria que podria implementar mds herramientas
tecnolégicas y mas virtuales a la clase”, expone el Docente-W. “Me gustaria hacer
mejores presentaciones de PowerPoint, porque es tedioso ver una presentaciéon

siempre de fondo blanco con letras negras”, comenta el Docente-Q.

También comentan que requieren mejorar el manejo del tiempo durante la clase,
incluyendo respetar mas los contenidos y el cronograma establecidos para el
curso. “Deberia apegarme mas a los contenidos. Es por la misma falta de respeto
gue yo le tengo a los contenidos, que no me apego (...); los termino dando al final y
la gente los termina estudiando, pero siempre se ven con un contenido practico
muy alto (...). Apegarme mas al cronograma y a los contenidos, a veces eso lo

necesita el estudiante, yo creo que le da seguridad”, indica el Docente-X.

Algunos docentes mencionan que podrian actualizar mas los cursos que imparten,
asi como tener mas apertura para incentivar la participacion por parte de los
estudiantes y mejorar en la proyecciéon como docente empatico. “La parte agro
estd cambiando todos los dias, puede ser que sean las mismas finanzas y la misma
contabilidad (...); pero eso hay que estarlo mejorando todos los dias”, indica el

Docente-K.

El tema de las evaluaciones vuelve a mencionarse como asunto por mejorar. Los
docentes reconocen que necesitan mas conocimiento para poder generar
evaluaciones, que estén enfocadas a evaluar conocimiento y no memoria. Aunado
a esto, algunos docentes reconocen que deben mejorar en la devolucion de las

evaluaciones, es decir, no tardar mas de una semana devolviendo resultados. “La



215

parte de las evaluaciones, siempre hemos solicitado que nos ayuden a generar
evaluaciones que estén enfocadas a evaluar conocimiento y no solo la memoria”,
expone el Docente-K. “Deberia devolver las evaluaciones cada ocho dias, eso

nunca lo hago porque son demasiados y no me da tiempo”, indica el Docente-Q.

Ser conscientes de la necesidad de mejorar puede ser consecuencia de la cultura
de mejora continua, que han venido instaurando como resultado de la acreditacién de
SINAES. Sin embargo, conocer sus necesidades no ha sido suficiente para accionar en

busca de espacios de capacitacion, hasta el momento.

4.4. Analisis de las representaciones mentales del profesorado de la Escuela de
Economia Agricola y Agronegocios

Finalmente, se abordan las representaciones mentales del profesorado de la EEAA,
partiendo de la premisa de que estas son aquellas construcciones personales que el
individuo desarrolla y que le permite la comprensién de las cosas, basandose en su
contexto, su historia, su experiencia, sus emociones y la informacién recibida. Ademas, es
esa comprension la que va a determinar, de gran manera, su actuar, gobernando incluso

sus intenciones o conocimiento sobre el tema o asunto.

Para esto se investiga la concepcién del profesorado participante sobre qué es
docencia, la concepcidon sobre la practica docente, si creen o no que el contexto es
relevante en el proceso formativo y, por ultimo, la concepcion que tienen sobre el

estudiantado de la unidad académica.

4.4.1. Sobre la concepcién de docencia

Considerando las representaciones mentales que los docentes tienen sobre la

naturaleza de la docencia universitaria y como se relaciona esto con su autopercepcion; se
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indaga sobre la concepcién de los entrevistados sobre la docencia universitaria, sobre la

docencia en la EEAA y sobre su propia docencia.

Sobre la concepcion de los docentes participantes sobre qué es docencia
universitaria se obtienen diferentes criterios y concepciones, cada uno de ellos evidencia

el posicionamiento de cada docente, es decir, su representacion mental.
* “Esensefiar a pensar”, comenta el Docente-X.

* “Laensefianza a nivel universitario del campo de accidn (...), implica esa motivacion
hacia el campo del conocimiento de formacidon universal tanto técnica como

humana”, explica el Docente-F.

* “Es una labor, es una responsabilidad (...) de formar profesionales”, menciona el

Docente-W.

* “Es una gran responsabilidad (...). Un método de transmitir conocimientos o

capacidades a los estudiantes”, afirma el Docente-Z.

* “Es transmitir conocimiento y formar a la gente. Generar conocimiento y que la
gente, cada quien en su mezcla personal, lo potencialice, lo incremente”, asevera

el Docente-D.

* “Ensefiarle a un estudiante no solo la parte académica, sino también darle las
bases académicas. Formarlo en habilidades blandas para un mercado”, comenta el

Docente-K.
*  “Poder transmitir y generar conocimiento a los estudiantes”, sefiala el Docente-Q.

Segun estos datos, al parecer la mayoria de los profesores entrevistados de la EEAA
mantienen una concepcién de docencia donde ven al docente como el duefio de un

conocimiento que va a transmitir a los estudiantes, lo que coincide con lo mencionado por
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el Director-EEAA, quien sefala que, a su criterio, los profesores de la Escuela ven la
docencia universitaria como un trabajo basado en la transmision de conocimiento, sobre
esto menciona: “Yo pensaria que la mayoria de los profesores creen que son transmisores

de conocimiento, que tienen todo el conocimiento y lo transmiten”.

Asimismo, al parecer este criterio también es parte de la concepcién de docencia
universitaria que tiene el Director-EEAA, quien menciond durante la entrevista que para él
se trata de “un trabajo, profesién u oficio (...). Es una transmisién de conocimientos,
habilidades y practicas que le permiten al futuro profesional hacer un ejercicio adecuado
de su profesion (...). Viene a ser una practica muy humana que va a depender mucho de la

persona que esté trabajando”.

Sin embargo, a pesar de haber manifestado un posicionamiento personal sobre su
concepcion de docencia universitaria, el Director-EEAA menciona que el docente
universitario de la EEAA deberia verse como un “guia para la construccion del
conocimiento” y no como un transmisor de conocimiento. Con esto, se evidencian
dificultades conceptuales entre lo que es la trasmisidon del conocimiento y la transmision

de la informacién que es un problema propio del modelo tradicional a nivel pedagdgico.

Otro ejemplo de dualidad es el manifestado por el Docente-F quien comenta que
desaprueba completamente que un docente universitario se crea mucho mas importante
gue otra persona, aunque tenga una formacién académica mucho mas amplia. Ademas,
indica que no cree necesario tener que estar firmando las cosas usando todos los titulos
académicos con los que cuenta, “eso es lo que no soporto de la academia, no soporto esa
prepotencia, esa arrogancia”, menciona. Sin embargo, durante la observacion se encontré
gue este mismo docente firma cada diapositiva en sus presentaciones con los grados

académicos obtenidos.

Lo anterior, es muestra de la dualidad entre lo que se cree y lo que se sabe. Sobre
este tema, Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera (2009) comentan que lo que se cree es lo

gue va a permear las acciones de la persona, es decir, lo que se cree se impone sobre lo
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gue se sabe; ya que lo que se cree esta en el orden de la opinidn y lo que se sabe estd en

el orden del conocimiento.

La Comision de Docencia aborda este mismo tema afirmando que la concepcion de
docencia depende de cada docente, ya que creen que para algunos se ve como algo
obligatorio por el puesto asignado y otros lo hacen porque realmente les gusta. De igual
manera, creen que para algunos es una practica dificil de realizar, pero algunos otros si

tienen facilidad para ensefiar o “transmitir los conocimientos”.

“Depende del docente. Yo creo que cada uno tiene su forma de ver la docencia.
Hay gente que lo ve tal vez como algo obligatorio que hay que hacer; hay otros
gue realmente les gusta, hay otros que tiene la facilidad para ensefiar y otros

gue no”, comenta el sujeto Comision-B.

A pesar de esto, concuerdan en que ninguno de los profesores de la EEAA cuenta
con formacién docente formal como para asegurar que conocen sobre la docencia

universitaria y todo lo que esta implica.

Solamente uno de los participantes y miembro de la Comisién de Docencia
menciona: “El conocimiento no se transmite, uno podria transmitir un poco de
informacién; pero no es conocimiento, el conocimiento hay que construirlo (...). Yo creo
gue uno como docente tiene que convertirse en un facilitador de procesos, porque en
realidad los estudiantes tienen tantas y tan multiples formas de aprender que es
imposible pretender que uno les va a ensefiar todo”, expresa el sujeto Comision-N. Sin
embargo, no parece ser una posicién familiar para los demdas, o al menos, no es una

concepcion arraigada en el cuerpo docente de la unidad académica en cuestion.

Segun la informacién obtenida, la EEAA parece manejar una concepciéon de
pedagogia tradicional, donde los profesores piensan que se puede transmitir el
conocimiento, es decir, son ellos los que tienen que hacer el trabajo y el estudiante
solamente recibe la informacién. Esta posicién estad sistémicamente equivocada, puesto

gue rebaja el conocimiento al nivel de la informacién.
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Adicionalmente, se considera importante mencionar que dentro de la concepcién
de docencia universitaria, los profesores mencionan que tienen consciencia de la
responsabilidad que tienen, no solamente en lo académico, sino también en aspectos mas

integrales del estudiantado, mostrando la parte humana y social entre sus caracteristicas.

En cuanto a como se caracterizan como docentes, se obtienen diferentes
perspectivas por parte de los participantes. A pesar de que algunos se refieren a cosas que

hacen, se logra extraer algunas caracteristicas que se atribuyen como docentes.
* “Soy esforzado, respetuoso del estudiantado”, dice el Docente-X.

* “Practico, exigente, comprensivo, me siento muy humano con ellos (...). Me gusta

retarlos constantemente”, afirma el Docente-F.

*  “Soy muy personal, yo me aprendo el nombre de todos (...). Me gusta el respeto,
pero también vacilo con ellos cuando tengo que hacerlo (...). En algunas cosas soy

estricto y exigente”, comenta el Docente-W.

*  “Soy muy cuadrado. Soy totalmente puntual y responsable. Tomo en cuenta a los

estudiantes (...). Doy respeto y exijo respeto”, explica el Docente-Z.
* “Dedicado, esforzado, comprometido”, dice el Docente-D.

e “Estricto, pero también soy muy libre en ciertas cosas (..). Me gusta que el

estudiante aprenda”, afirma el Docente-K.

*  “Practico (...). Me encantaria decir que estricto, pero creo que en la practica no lo

soy tanto”, comenta el Docente-Q.

Sobre este tema, los profesores participantes se mostraron sorprendidos de tener

gue describirse a ellos mismos como docentes. Algunos tuvieron ciertos problemas en
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canalizar sus respuestas y dar una caracterizacién sobre quiénes son y no de qué es lo que

hacen.

Por otra parte, se destaca un comentario, en particular, que podria demostrar
parte de las representaciones mentales de algunos docentes de la EEAA. “Entre mis
prioridades, la docencia, en este momento, esta de tercero”, comenta el Docente-X. Esto

podria hablar del nivel de atencién y dedicacién que le presta a su practica docente.

Pozo et al. (2006) mencionan que las representaciones implicitas no siempre son
faciles de comunicar o de compartir, porque se forman a través de experiencias
personales en un contexto cultural especifico. Es por esto que, en el momento de
verbalizarlas o de tratar de explicarlas, se convierten en una traduccion de esa
representacion. Por tanto, en el momento en que los docentes describen sus

representaciones se encaran a ellas y empiezan a ser mas conscientes de ellas.

Tanto Pozo et al. (2006), como Piedra (2013), coinciden en que las
representaciones no solamente se conciben sobre el mundo fisico o social que rodea al

individuo, sino que también se tiene representaciones implicitas sobre si mismo.

En cuanto al perfil que debe tener un docente universitario de la EEAA, desde los
aportes realizados por el Director-EEAA y los participantes de la Comision de Docencia se

definen ciertos requerimientos que se consideran importantes. Entre ellos:

* Deben ser buenos profesionales que promuevan la accion social.

* El docente de la EEAA debe tener vinculacién con el medio. Es decir, debe tener
claro que no todo se puede ensefiar desde el aula, sino que se requiere un
contacto directo con el campo, con los productores y con las organizaciones, por
ejemplo. Y en consecuencia, debe contar con una gran sensibilidad social y un

especial gusto por la ruralidad.
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* Deben ser personas apasionadas por la investigacion, que sean buenos escribiendo
articulos cientificos.

* Deben tener habilidades duras y habilidades blandas. A nivel de habilidades duras,
se necesitan algunos con enfoque cuantitativo y otros con enfoque cualitativo,
idealmente que sean sensibles a ambos enfoques. En cuanto a habilidades blandas,
se requiere de docentes con la habilidad de comunicarse adecuadamente, con
facilidad de socializacién.

* Es importante que el docente de la EEAA sea consciente de la necesidad de la
actualizacion constante y la procure.

* Ademas, se requiere que los docentes cuenten con manejo de idiomas, capacidad
para trabajar en equipo y facilidad de comunicaciéon cientifica. Culturalmente, se
busca que el docente sea egresado de la misma Escuela.

* Es preferible que los docentes cuenten con algun posgrado en el extranjero, ya que
esta experiencia les permite tener contactos internacionales, no solo para generar
conocimiento a partir de realidades distintas a la nacional, sino también porque los
contactos generan proyectos e investigaciones conjuntas que permiten la
internacionalizacion de su docencia.

* |dealmente, el docente debe contar con un nombramiento de tiempo completo
para que pueda desarrollar docencia, investigacion y accién social, en el tiempo

asignado.

Se evidencia durante la investigacion que para los participantes es mucho mas
sencillo establecer un perfil ideal de los docentes de la EEAA, a diferencia de identificar sus
propias caracteristicas como docentes. Reforzando la teoria de Pozo et al. (2006), quienes
mencionan que lograr describir las representaciones mentales personales requiere de un

esfuerzo consciente, a lo que llaman meta-representacion.

No obstante, se reconoce que no todos los docentes de la unidad académica
cumplen con los tres pilares (docencia, investigacion y accion social), por lo general. “En la

Escuela de Economia Agricola hay que hacer docencia, investigacién y accién social. Pero
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es muy dificil encontrar docentes que lo hagan (...). Yo puedo decir que hay casos que

tenemos que son buenos en las tres, pero no es lo comun”, comenta el Director-EEAA.

En consecuencia, desde la direccién se ha hecho el esfuerzo por compensar las
carencias de algunos con las fortalezas de otros, manteniendo a docentes que al menos
cuenten con un nivel aceptable en estos tres aspectos. “Tiene que ser un profesional que
tenga un nivel aceptable en esas tres (...). Ocupo a alguien que sea muy bueno en
investigacion, aunque, tal vez, no sea muy bueno en otras areas (...), ocupo gente que sea
muy buena escribiendo articulos cientificos (...). Por eso digo que necesito un nivel

basico”, indica el Director-EEAA.

Ademas, se menciona que hacen un congreso de actualizacion dirigido a docentes
y estudiantes en general. En este, los docentes que no cumplen con todas las
caracteristicas del perfil docente deseable, ni el interés por adquirirlas, entran en contacto
con otras realidades, con el fin de motivarlos para que se actualicen como docentes y
como profesionales. El director menciona que se trata de una capacitacién que provoca
una apertura de mente, en especial, para los docentes, ya que busca un contacto previo y
exclusivo donde los charlistas comparten personalmente con los docentes de la unidad,

sus experiencias profesionales o académicas, segun sea el caso.

“Esa es una capacitacién y una apertura de mente (...). Tenemos una actividad
qgue es clave (...). El pre-congreso es un dia donde todos los profesores de la
Escuela estan obligados a ir y ese dia los profesores de afuera nos cuenta cémo
es el departamento de economia agricola en el que trabajan, qué cursos dan y
como los dan y qué investigacion hacen o qué proyectos tienen”, expresa el

Director-EEAA.

Segun lo anterior, se evidencia que como unidad académica se realiza un esfuerzo
particular por mantener actualizados en materia disciplinar a los profesores con poco
interés. A nivel docente, se trata de generar un espacio de conversacion en donde los

invitados puedan compartir sus experiencias docentes con los profesores de la EEAA, sin
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embargo, este espacio no parece tener objetivos pedagdgicos en si mismos y se comenta

gue no todos los invitados al congreso son profesores universitarios necesariamente.

Aunado a lo anterior, se comenta que la EEAA ha desarrollado un sistema de
identificacion y preparacion de los docentes, que se ha aplicado especialmente para la
contratacién de la tercera generacién de profesores. Este sistema consiste en identificar
estudiantes que parecen tener el potencial para ser profesores, les dan espacios para que
trabajen como asistentes de proyectos de accion social, investigaciéon o asistentes de

curso.

De probarse sus habilidades, se les contrata como investigadores o asistentes de
proyectos de la Escuela y, una vez adquirida la licenciatura, los incorporan como docentes
compartiendo un curso con algun profesor experimentado o como profesor en sedes
regionales, con el fin de que se empiecen a “entrenar como profesores”, menciona el
Director-EEAA. Una vez dentro de la Escuela, “los motivamos a que busquen una maestria

afuera (...). Les hacemos una reserva de plaza”, agrega.

Es posible que desde esta introduccion a la docencia, se esté reforzando el
concepto de copiar lo que otros docentes hacen, sin tener ningln tipo de reflexion
pedagdgica; es decir, solo se entrena para hacer docencia. En consecuencia, se podria
decir que ese es el modelo de ser docente que tienen los profesores de la EEAA, se hacen
docentes copiando las practicas de otros profesores, especialmente las que consideran
como buenas, no hay formacién docente, no hay reflexién pedagdgica, no se les da
herramientas didacticas y tampoco parece que se les inste a sacar un posgrado en
educacion o docencia universitaria. Y dentro del modelo mental estd el servirse de la
misma Escuela, para poder alcanzar mayores grados académicos en su mismo campo
disciplinar, lo que refuerza la representacion de la formacidon académica profesional como

aspecto relevante, por encima de la formacidn docente.
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Bajo este sistema, dicen asegurar que las nuevas contrataciones han cumplido con
el perfil ideal del docente que desean para la unidad académica, aunque al parecer no hay
nada que confirme esto segun el perfil que idealizaron los participantes. Asi como
tampoco hay garantia de que este sistema o estructura de seleccidon no esté excluyendo
personas que realmente podrian ser buenas en la docencia, simplemente porque no se
mostraron con las habilidades que ellos han considerado atractivas para un futuro
docente, o porque no muestran habilidades o destrezas para la investigacion, que al
parecer es una de las principales puertas de acceso a una docencia en esta unidad

académica.

Por ultimo, el Director-EEAA agrega: “Lo ideal es que tuviéramos un proyecto de
formacion docente (...). Pero no lo tenemos”. Es decir, se reconoce una necesidad de
formacion docente en todos los niveles administrativos de la unidad académica; pero no

se identifica algun esfuerzo que se haya materializado con éxito.

Bajo la misma linea, el Director-EEAA menciona que considera que entre las
habilidades duras y blandas, son las habilidades blandas las que tienen prioridad “para
que facilite el proceso de aprendizaje (..). Yo, personalmente, considero que las

habilidades duras no son la clave para ser un buen docente”.

Para los entrevistados, un docente debe contar con habilidades blandas e
inteligencia emocional, como caracteristicas indispensables para su efectiva practica

docente. Adicionalmente, mencionan las siguientes:

* Debe motivar a los estudiantes no solo en lo académico sino también en su
proyeccion como profesionales. “Se espera que sea un guia porque te estd
formando en una etapa susceptible (...). Lo que usted haga para bien o para mal
qguedara para siempre la vida de esa persona (...). Se espera que todo lo que
hagamos nosotros sea muy bien planificado, muy bien pensado para influenciar

siempre de forma positiva en ellos”, menciona el Docente-F.
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* Debe ser empatico, tolerante, sensible y accesible para la atencion del
estudiantado y sus necesidades. Esto sin caer en la mediocridad o alcahueteria.
“Debe tener sensibilidad social, flexibilidad, individualizar causas (...), sin caer en
ser permisivo”, indica el Docente-D. “Que pueda entender cuando las cosas o
situaciones se salen de las manos y hay que ceder (...), poder identificar cuando
realmente un estudiante necesita una ayuda extra o cuando pasé por una
situacion equis y necesita que uno sea flexible”, menciona el Docente-Q.

* Se agrega que el docente debe ser asertivo a la hora de comunicarse con los
estudiantes, alguien que entienda su papel como guia e influya de manera
positiva. “A veces hay profesores que hablan en términos que nadie les entiende;
tratar de que para ellos el asunto sea sencillo, sea llevable o manejable, no que
sea imposible. O sea, el profesor que cree que sus cursos tienen que ser
imposibles, yo creo que ahi estd mal, porque la labor de uno es que ellos
aprendan”, indica el Docente-W.

* Su autoridad como docente se debe basar en el respeto y no en el autoritarismo.
“Debe respetar al estudiante, ante todo (...). Me parece que si uno quiere que lo
respeten, hay que respetar y eso no se consigue siendo un ogro, ni nada por el
estilo. Yo creo que a uno lo respetan en la medida en que uno los respeta a ellos, y
gue uno los quiere a ellos. O sea, cuando ellos se sienten queridos por el profesor,
lo respetan”, expresa el Docente-W.

¢ Su prioridad debe ser la construccion de un aprendizaje significativo por parte de
sus estudiantes y mantener despierto su interés. “A nosotros los profesores de la
Universidad de Costa Rica nos pagan para dar clases, si a mi se me queda el 50%
de los estudiantes el problema no son ellos, el problema lo tengo yo, porque no
los estoy motivando (..). Creo que yo soy el responsable en un 100% de la
motivacion, de despertar por lo menos el interés en los estudiantes”, indica el

Docente-Z.
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* Por ultimo, mencionan que el profesor debe tener vocacién por la docencia. “Yo
creo que el profesor debe tener vocacion, no necesariamente porque lo estudié,

pero si creo que debe tener una vocaciéon” expresa el Docente-W.

Este tipo de caracteristicas esperables en un docente universitario son necesarias
no solo para lograr preparar y mantener ambientes adecuados para el aprendizaje (Biggs,
2005), sino también para que el docente universitario encuentre disfrute en sus clases y

logre un beneficio en la calidad de su ensefanza, segin Lowman (2005).

Ademas, parte de estas caracteristicas son coincidentes con el perfil profesional de
la carrera, por lo que segun la teoria aportada por Van Dijk (2000), sobre creencias
socialmente compartidas, el docente podria modelarlas ante los estudiantes y asi
incorporarlas a las representaciones mentales que el estudiantado va construyendo a

través de la socializacion e interpretacion del mundo.

Igualmente, se indaga sobre la concepcion que tienen los participantes sobre la
categorizacion de docentes como buenos o malos segln su desempefio o caracteristicas.
Entre lo mencionado por los entrevistados y el aporte de la Comisién de Docencia, se

enlistan las caracteristicas que identifican a los docentes como buenos.

Sabe comunicar asertiva y efectivamente, porque conoce la materia que ensena.

* Es estricto y exigente para que los estudiantes alcancen su potencial.

* Respeta a los estudiantes.

* Sabe escuchar y estd atento a las necesidades de sus estudiantes.

¢ Se preocupa por los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

* Se prepara para sus clases y se actualiza. Es organizado.

* Esconsciente de sus debilidades y tiene la intencion de mejorar constantemente.
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* Estd consciente de la integralidad de los estudiantes, es decir, es consciente de que
en el proceso de ensefianza y aprendizaje se involucran emociones, historia,
cultura, entre otros factores. Por tanto, sabe que su funcién no es dar una clase,

sino formar una vida.

En oposicidon se mencionan caracteristicas de profesores malos a partir de lo que

hacen o no en su practica docente.

Es desordenado e irresponsable.

¢ No transmite bien la informacion.

¢ Causa una impresion negativa, provoca miedo a los estudiantes, los hace sentir

inferiores o los ofende.

* No trabaja en su relacion interpersonal con los estudiantes, ya que cree que

mostrarse accesible se puede malentender y provocar irrespeto.

* No hace una planificacién correcta de sus clases.

* No se actualiza y considera que tener un puesto de docente es suficiente y no

requiere mayor esfuerzo.

* No se preocupa por el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

* No se interesa por conocer la malla curricular para considerar en qué nivel de la
carrera estd el curso que imparte o cudles son los cursos que coinciden con el suyo

en el mismo nivel.

Se evidencia que los datos recopilados sobre un buen o mal docente corresponden
a una perspectiva personal de los participantes, de su constructo de docencia, de docente

y de su experiencia como estudiantes.

Se demuestra que las caracteristicas mencionadas por los participantes que los

describen como docentes tienen una gran similitud con el perfil de ser un buen docente.
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Sin embargo, las debilidades o carencias que han ido mencionando a lo largo del estudio

guardan similitud con el perfil citado para un mal docente.

Ahora, es importante mencionar, que el hecho de que un docente tenga
caracteristicas que sean parte de ambos perfiles no necesariamente los cataloga como
buenos o malos. Alcanzar la calidad docente requiere no solo de esfuerzos personales,

sino también institucionales y es precisamente lo que este estudio busca identificar.

Como parte de la indagacion sobre este tema, se descubre que la Comisién de
Docencia no tiene ningun papel relevante dentro de la coordinacién docente como tal. Es
decir, no tienen incidencia en los procesos remediales de los docentes que salen mal
evaluados y no tienen responsabilidades en temas de formacién docente o capacitaciones,
ni similares; afirman que no es algo que les competa. La Comisién de Docencia trabaja en
los temas estudiantiles no docentes, es decir, dan atencion a la poblacién estudiantil y sus
necesidades. “No nos compete”, afirma el sujeto Comisidn-N. “Nosotros vemos mas la

parte de estudiantes. No vemos la evaluacién de los docentes”, agrega el Docente-K.

Segun la Universidad de Costa Rica (2017), la Comisidon de Docencia es un drgano
disefiado para que asesore y colabore, con la direccidon de cada unidad académica, en los
procesos docentes y curriculares, no en temas estudiantiles. Ademads, dentro de las
funciones establecidas, la Comisiéon de Docencia debe planificar, coordinar, gestionar y
evaluar acciones que busquen la mejora del quehacer docente en la unidad académica, asi

como la formacidn y evaluacidon docente, entre otro tipo de funciones.

Ahora bien, todos los participantes afirman no tener disonancias entre lo que

creen que es docencia y lo que hacen como docentes.

Solamente el Docente-D menciona que cree que la docencia obedece a la

existencia de los estudiantes, es decir, el hecho de ser docente no significa que el
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estudiantado deba agradecer que un profesor esté preparado, o deba creer que todo lo
sabe o que su nota estd a merced de la valoracion personal del docente. Sin embargo, este
mismo participante habia mencionado que por anos considerd la docencia como “un
servicio ingrato (...); das, preparas (...) y no hay una valoracién por parte de los estudiantes

(...). Yo llegué a sentir eso (...), al principio me dolia”, menciona el Docente-D.

Con lo anterior, se evidencia el tipo de disonancias que existen entre lo que se dice
y lo verdaderamente se cree. Con este participante, en particular, se deduce que tiene
conocimiento tedrico de lo que debe ser un docente y como esa teoria dice que debe
proyectarse, pero al parecer eso le genera una lucha constante con lo que realmente cree,
es decir, la verdadera representacion mental que tiene sobre la docencia y ser docente. A
saber, mas adelante en la entrevista el mismo Docente-D expone que parte de su filosofia
como profesor es mostrarse agradecido ante el estudiante por haber matriculado su curso
y asi darle la oportunidad de ser docente; aunque al mismo tiempo reconoce que una de
las cosas que quisiera lograr en sus estudiantes, es que le recuerden como un profesor

importante cuando alcancen metas significativas en su vida profesional.

Este tipo de representacion mental se reconoce facilmente en los docentes que
son parte de la primera generacion y en algunos de la segunda generacién. Lo que puede
deberse precisamente a las construcciones mentales que han ido formando a partir de lo
socializado, creencias compartidas que no se han convertido en parte de las
representaciones mentales encarnadas (Pozo et al., 2006; Piedra, 2013), es decir, aquellas

gue verdaderamente permean su actuar o practica docente.

4.4.2. Sobre la concepcidon de la practica docente
En cuanto a la concepcidén sobre la practica docente, se investiga sobre las
representaciones mentales que los profesores tienen sobre la naturaleza de la practica

docente en la Universidad de Costa Rica y cdmo se relaciona esto con su autopercepcion.
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Entre los resultados se identifica a uno de los docentes que muestra una
preocupacion particular en su practica. Este asegura tener problemas de inseguridad
como docente, es decir, constantemente duda de si la forma en que imparte lecciones y la
forma en que desarrolla las estrategias didacticas son las correctas, o si lo estd haciendo
de manera adecuada: “La inseguridad de no poder explicar bien lo que quiero decir o no
poder transmitir bien lo que quiero decir, o que creo que hay una mejor forma pero no sé
como hacerlo”, menciona el Docente-Q. Sin embargo, a pesar de mostrar su necesidad de
contar con formacion académica, al parecer se trata de un profesor que no ha encontrado
su identidad como docente e incluso ha llegado a cuestionarse su posicion. Esta
percepcion personal se ha convertido en una concepcién socializada vy, al parecer, es

precisamente lo que no le ha permitido empoderarse de su practica como docente.

Respecto de este caso, en particular, durante la observacion se evidencié que mas
gue preocupacion por su practica, el docente se preocupa por los procesos de aprendizaje
de sus estudiantes. Y, a pesar de no contar con formacién docente, se esfuerza por guiar a
los estudiantes de la mejor manera que sea posible. Por tanto, se deduce que el
constructo social sobre su capacidad como docente es contrario a lo observado en su

practica.

Adicionalmente, se extrae que algunos de los profesores creen que existe un
reconocimiento social preestablecido asociado al puesto de docente en la UCR: “A veces
sucede aqui, porque lo he oido, que dar clases en la Universidad de Costa Rica fortalece el
ego, o sea «yo soy profe de la UCR», mas alld de lo que realmente se hace en el aula”,
indica el Docente-D. Lo que podria ser una de las razones del porqué los profesionales
aceptan ser contratados en el puesto sin haber recibido capacitacion formal en temas

pedagdgicos y didacticos.

Ademas, como parte de la concepcion de los profesores, estos consideran que la
practica docente debe tomar en cuenta no solo aspectos metodoldgicos, sino también
aspectos sociales, donde la calidad de las relaciones interpersonales es un factor

importante y determinante para su éxito.
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“Yo creo que eso es un buen profesor, tener claro que estamos ensefiando a
estudiantes no solo en la parte de su formacién académica, sino en todo lo
demas, en su vida, en la parte emocional; en todo ese tipo de cosas, incluso en

manejar emociones”, indica el Docente-K.

Sin embargo, el tema de la autoridad o posicién del docente es un aspecto que
provoca cierta incomodidad entre los participantes. Para algunos esto se traduce como
autoritarismo porqgue les faculta en una posicion de jerarquia sobre el estudiantado; para
otros, su experiencia con profesores autoritarios los ha llevado a desarrollar un rol

docente mas accesible y flexible con los estudiantes.

“Un docente malo es irrespetuoso con los estudiantes, es autoritario, es
arrogante (...). Yo tuve docentes asi, yo recibi clases con gente asi”, expresa el

sujeto Comisién-C.

“Tenemos un grupo de profesores que, yo diria, que hacen ambientes
inapropiados (...). Tenemos profesores que todavia utilizan la estrategia del

miedo”, expresa el Director-EEAA.

A pesar de lo anterior, al parecer, desde el punto de vista de la cultura, mantener
una jerarquia sobre los estudiantes es parte de lo aceptable socialmente, aunque no todos
los docentes estan de acuerdo con esto, tratan de mantener la apariencia en su practica.
Asi, se sugiere que es una conducta comun que surge con el fin de no provocar una

discordia en el grupo o bien, pertenecer al grupo bajo esta creencia.

Segun Van Dijk (2000), las representaciones mentales son socialmente compartidas
y, por tanto, se pueden llegar a definir a partir de un sentido de pertenencia, o sea, la
manera en que los miembros del grupo se identifican con este o cémo identifica el
conjunto quienes pueden ser parte; también se pueden definir por la posicidn y relacion

gue se tenga con otros, es decir, se define quiénes son iguales o diferentes al grupo.
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De esta manera, la construccion mental del docente como alguien en una posicion
superior a la del estudiantado puede estar siendo reproducida de manera consciente o
inconsciente en los docentes de la unidad académica, partiendo del hecho de que estos

son egresados de la misma Escuela. Es decir, es una representacidn recursiva.

4.4.3. Sobre la relevancia del contexto en el proceso formativo

Entre los parametros de interés de esta investigacion estad la relevancia del
contexto en el proceso formativo, segun la opinidn de los docentes de la EEAA. Es decir, se
explora sobre las representaciones mentales del profesorado acerca del papel del
contexto en el proceso formativo, entendiéndose contexto como los escenarios
subjetivos, construidos por las experiencias, percepciones, opiniones, emociones, puntos
de vista y conocimientos de sus participantes en relacién con una situacién social y
comunicativa, en este caso, educativa. Sobre este tema se extraen las principales

opiniones de los docentes, a continuacion:

* “Hace que una problematica tenga distintos puntos de vista (..). Permite el

enriguecimiento de las clases”, opina el Docente-X.

* “El escenario esta lleno de percepciones, opiniones y emociones (...). Ellos vienen
con emociones preconcebidas, y eso puede cambiar por completo una clase,
incluso el tipo de mensaje que uno queria dar (...). Si usted quiere dar el mensaje
tiene que evitar el subjetivismo (...), para evitar percepciones que puedan interferir

con los conceptos que se quieren transmitir”, comenta el Docente-F.

* “El contexto es lo que hace reaccionar a las cosas (...).Si uno emocionalmente no se
siente bien, psicolégicamente no se siente bien; por supuesto que afectara el
desempeiio de uno como docente, o sea, de alguna u otra manera se va a reflejar

(...). El éxito de una clase va a depender del contexto de la gente (...). Dar una clase
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en un aula cerrada vy sin luz, no es lo mismo que hacerlo en una ventilada, con luz y

sol, hasta el clima influye en el desarrollo de una clase” menciona el Docente-W.

* “Enriquece, me ayuda a fortalecer las tematicas que estoy dando (...). Usar
experiencias de los mismos estudiantes, por ejemplo, me ha servido de
retroalimentacion (...). Yo cuento y trato de que ellos cuenten también, porque eso
enriqguece todo lo que estamos haciendo (...), incluso hace al grupo mas

participativo”, comenta el Docente-Z.

* Para el Docente-K es importante conocer el contexto en que se encuentran sus
estudiantes al iniciar el curso. Conocer sus expectativas le ha permitido explicar la
dindmica del curso mas claramente, incluso permite el aporte de los mismos
estudiantes en las diferentes actividades que se tienen planificadas para ese o

futuros cursos.

* “Es la cultura bajo la cual nos entendemos”, comenta el Docente-Q, quien explica
gue los factores emocionales que existan en un mismo ambiente, puede alterar la
calidad de mensaje que se transmite o que se recibe de parte de los diferentes
participantes. Agrega que considera importante que el nivel de conocimiento del
curso esté alineado a sus requerimientos y que el profesor sea consciente del
mismo, para asegurar un ambiente que promueva los procesos de aprendizaje de

manera apropiada y efectiva.

* El Docente-D se refiere a los contactos con los que cuentan y cdmo estos aportan a
los procesos formativos que facilita a sus estudiantes. Agrega, “otra opinién que
tengo es que viene gente muy vacia emocionalmente, y creo que en algunos
momentos he podido ser un apoyo, he podido contribuir incluso fuera del aula (...).

Mantengo amistad y orientacidn a partir de mis experiencias”.

Al consultarle al Director-EEAA sobre su opinidn del como el contexto de la Escuela
ha influenciado en la préctica de los docentes, este afirma que en definitiva la cultura que

se ha creado alrededor de la acreditacién de la carrera en el SINAES, ha provocado una
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notable influencia en los docentes que estd marcada por la mejora continua, pero que
esto ha sido mas facil porque la nueva generacion de docentes que ha llegado a la unidad
académica, ha adoptado esta cultura y ha estado mas dispuesta a trabajar por los
cambios, a diferencia de las generaciones anteriores; quienes podrian estar sintiendo
presién por mejorar y alcanzar un nivel mas alto de excelencia, tanto profesional como
académicamente. “El contexto de la Escuela nos estd empujando a ser mejores docentes,

definitivamente”, concluye.

Para Van Dijk (2013), los contextos son constructos mentales de los participantes.
Es decir, se conforman de experiencias, percepciones, opiniones, conocimiento,
emociones y puntos de vista de cada uno de ellos (Pardo y Rodriguez, 2009). Siendo asi,
los docentes universitarios deben dedicarse a conocer a los participantes del grupo con el
fin de dirigirlos en la construccion de un escenario adecuado que facilite un ambiente de

aprendizaje propicio.

Hasta el momento, los docentes participantes en este estudio, reconocen el
contexto como un escenario fisico principalmente, aunque ademds consideran que los
grupos tienen caracteristicas particulares que intervienen con el desarrollo de una clase.
Lo que demuestra que hay cierta sensibilidad al reconocimiento del contexto con un

constructo subjetivo.

4.4.4. Sobre la concepcidon del estudiante
Cuando se habla de la concepcion del estudiante, se hace referencia a la opinion
del docente sobre como él cree que deben ser los estudiantes, si clasifica o no al

estudiante y como es esa clasificacion.

En cuanto a como deben ser los estudiantes universitarios de la EEAA, los
entrevistados definen una serie de caracteristicas muy similares, entre las que se destacan

las siguientes:
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* Los estudiantes de la EEAA deben conocer muy bien el campo de accién de un
economista agricola, tener interés por este y mantener una buena actitud ante su

diversidad. “Deben entender muy bien qué estadn estudiando”, dice el Docente-W.

* Deben ser versatiles y polifacéticos, cumpliendo con las necesidades de una
carrera multidisciplinaria y transdisciplinaria, asi como con las necesidades del
mercado laboral. Incluyendo tener disponibilidad para viajar constantemente a
zonas rurales. “Deben tener muy claras sus capacidades, con herramientas de
trabajo bastante desarrolladas (...). Esta carrera es una carrera multidisciplinaria”,

comenta el Docente-F.

* Deben contar con habilidades blandas como la socializacién, el respeto, la
responsabilidad y la sensibilidad social. Ademas, deben tener habilidades
comunicativas, resolucion de problemas y trabajo en equipo. “Tienen que tener
habilidades blandas porque el trabajo del economista agricola tiene que ver mucho
con el contacto con la sociedad y con los productores y con cémo comunicarse con
los productores (...). Tienen que lograr socializar y trabajar en equipo”, menciona el

Director-EEAA.

* Dominar idiomas incluyendo el lenguaje técnico que le permita comunicarse con
diferentes areas disciplinarias. “Tienen que hablar diferentes idiomas. Y no sdlo,
inglés, francés; sino como hablar con un técnico, cdmo hablar con un productor,
como hablar con uno de la zona rural, cdmo hablar con un banquero”, afirma el

Director-EEAA.

* Requieren ser criticos y tener capacidad de opinidn para sustentar un punto de
vista. Ademads, necesitan desarrollar la seguridad en las capacidades adquiridas;
comprometiéndose a dar siempre lo mejor de ellos. “Criticos, tener capacidad de

opinidn, de sustentar un punto”, comenta el Docente-X.

El Director-EEAA asegura que las caracteristicas de este perfil de estudiante se

traen o se desarrollan durante el curso de la carrera, ya que, como unidad académica, se



236

preocupan por generar espacios por medio de las giras de campo, proyectos de
investigacion o proyectos de accidn social, que buscan potenciar en los estudiantes este
tipo de cualidades. Aunque reconoce que no existe un programa o un modelo donde se

definan actividades especificas que garanticen su cumplimiento.

Nuevamente, se destaca la importancia que le dan a la formacién de habilidades
blandas como parte de la formacién profesional del estudiantado. Sin embargo, no se ha
contemplado que las mismas formen parte del plan de estudios, programas de curso o
como un programa complementario, a pesar de que sea un tema al parecer muy valioso

para la Escuela.

Aunado a lo anterior, se les consulta si los estudiantes de la EEAA se categorizan

como buenos o malos segun sus caracteristicas.

Los participantes enlistan una serie de particularidades que definen a un buen

estudiante de economia agricola:
* Muestra interés y procura ir mas alla, segin comenta el Docente-X.

* Mantiene una buena actitud, planifica su tiempo y tiene buenos habitos de

estudios, aporta el Docente-F.

* Es critico, responsable, esforzado, honesto, puntual y comprometido con su
formacion académica, coindicen los participantes: Docente-F, Docente-K,

Docente-Qy Docente-Z.
* Esalguien que propone y disfruta su proceso, agrega el Docente-D.

* Va ganando confianza con sus logros, agrega el Docente-K.
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Tiene habilidad para la resolucion de problemas, para socializar y para comunicar,
menciona el Docente-F, a lo que el sujeto Comisién-C adiciona que este tipo de

estudiante cuenta con inteligencia emocional y con principios y valores humanos.

Por otro lado, se citan caracteristicas que identifican como malo a un estudiante,

entre ellas estan:

Alguien que busca cumplir con lo que se le pide solamente para obtener la nota

suficiente para aprobar un curso, segin comenta el Docente-Q.

No tiene interés por su proceso formativo, menciona el Director-EEAA.

Es perezoso, irresponsable, irrespetuoso e impuntual, sefiala el Docente-K.

Mantiene una mala actitud y siempre tiene a mano una excusa, anade el

Docente-D.

Es alguien que no desarrolla amor por la carrera, estdn desmotivados o

desalineados, coindicen los entrevistados Docente-Z y Docente-F.

Un free rider. Este es un término acufiado en la EEAA para etiquetar a un
estudiante agazapado, que se mantiene solapado o escondido tras sus
compaiieros, aprovechandose del trabajo de los demas para ir avanzando en la
carrera sin que signifique realizar algun esfuerzo de su parte, comenta el

Docente-F.

Para los docentes esta categorizacion no se define por la capacidad cognitiva del

estudiante, su nivel de inteligencia, ni siquiera por las notas que tenga. Ademas,

consideran que todos los estudiantes pueden ser buenos, pero su actitud define su

desempeiio; ademdas, un mal estudiante podria ser alguien que esté en la carrera

equivocada. Para el director, este punto de quiebre esta en el interés del estudiante, el

interés que tenga por aprender y por mejorar.
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Todas estas percepciones de cdmo deben ser los estudiantes de la EEAA parten
desde las creencias socialmente compartidas entre los docentes de la unidad académica,

sus experiencias como docentes y sus experiencias como estudiantes.

Por ultimo, la totalidad de los participantes en este estudio concuerdan en que un
estudiante considerado malo puede convertirse en uno bueno, o viceversa. Es decir, se
trata de una categorizacién bajo una condicién y, por tanto, se puede revertir

dependiendo de factores como:

* Factores emocionales, familiares o interpersonales, segin comentan Docente-W, y

Docente-D.

* La madurez que adquieren con el paso del tiempo o al enfrentarse a la realidad

académica o a la realidad laboral que les espera, segiin comenta el Docente-Z.

* Lla influencia por parte de sus pares o su entorno en general, sea positiva o

negativa, comenta el Docente-F.

* Elinterés que despierten por la carrera o por un curso, en particular. Incluyendo la
seriedad y respeto que proyecte el docente al curso y su desarrollo, segin lo

comentado por el Docente-Q y el Director-EEAA.

* La motivacion u orientacion por parte de los docentes, menciona el Docente-F.

* La cercania que tengan con algun profesor que los toma en cuenta para proyectos
extra-curriculares, como proyectos de investigacion, accién social o asistencia en

cursos, segun menciona el Docente-W.

Estos ultimos puntos coinciden con el criterio del Director-EEAA, quien afirma que
“el docente juega un rol clave para que el estudiante quiera interesarse mas”, y agrega
gue como Escuela generan espacios para que el interés por la carrera se despierte en los

estudiantes a través del contacto que tengan con el sector, por medio de la practica que
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les permite las giras académicas. “Si el estudiante no tiene acceso a las giras, no tiene
acceso a ver lo que realmente hace un economista agricola, y aplicarlo de vez en cuando,

va a perder el interés en la carrera”, comenta.

Para Biggs (2005), uno de los elementos que compone un contexto educativo es el
clima y como este puede o no motivar a los participantes al aprendizaje. Como lo
reconocen los docentes entrevistados, la motivacién es uno de los factores que puede
marcar una diferencia en el desempefio de los estudiantes; por tanto, se asume que el
docente es clave no solo en mantener un clima positivo para el estudiantado, sino

también una motivacién permanente para estos.

Es el docente universitario quien puede provocar un clima positivo que no solo
afecte al estudiante en lo académico, sino también en su vida personal y social, como se

menciond anteriormente, a partir de sus mismas habilidades blandas.

Entonces, el docente debe tomar en cuenta este tipo de factores sociales en el
contexto especifico en donde desarrollard su practica, al hacerlo podra identificar los
problemas o inquietudes que requieren revisidn, asi como identificar los obstaculos que se

presenten.
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Capitulo V. Conclusiones

En este apartado se exponen las principales conclusiones con respecto a los
hallazgos que se presentaron a lo largo de la investigacion y que responden a los objetivos
propuestos. Las conclusiones se presentan siguiendo las categorias y subcategorias de
analisis definidas para esta investigacion, con el fin de presentar los principales elementos

encontrados a modo de sintesis.

5.1. Conclusiones sobre el contexto formativo de la Escuela de Economia Agricola
y Agronegocios

En esta investigacion se analizd el contexto y las representaciones mentales que
tienen los docentes de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios de la Universidad
de Costa Rica; por tanto, se concluye sobre hechos que sobresalieron con el fin de
proporcionar informacion importante para la unidad académica que pueden orientar los
planes de mejora continua, con miras a la transformacién de las practicas didacticas que

se desarrollan en la Escuela.

A partir de los datos encontrados, se concluye que la EEAA se caracteriza por
mantener un latente compromiso social, que los lleva a trabajar estrechamente con el
sector agricola y agropecuario, con una fuerte sensibilidad que buscan transmitir a su
estudiantado como parte de su formacion profesional. La accion social es un elemento

importante para mantener este compromiso social activo y presente.

Esta sensibilidad hacia lo social y hacia el campo, es apreciada y percibida como
algo bueno y gratificante para los docentes; quienes se consideran un ente que promueve

la solucidn de problematicas sociales y agropecuarias.



241

Ademas, para los profesores de la EEAA esta unidad académica se caracteriza por
la horizontalidad en los procesos formativos de los estudiantes; esto podria ser parte de la

concepcion que ellos tienen de si mismos como personas con un alto nivel de sociabilidad.

También se confirma que la EEAA ha desarrollado una cultura que promueve la
mejora continua, esto como resultado del proceso de acreditacién y reacreditacidon con
SINAES. En relacién con esto, se promueve la internacionalizacion, la investigacion, la
publicacidon académica y el reforzamiento de los cursos por medio del trabajo compartido
entre los docentes. En estos procesos, se evidencia el compromiso necesario para
permitirles avanzar en los procesos, donde se incluye tanto a los docentes como a los

estudiantes; aunque no todos tienen un nivel de compromiso similar.

A nivel de convivencia, el cuerpo docente se ha preocupado por mantener un
ambiente de trabajo saludable y estable, que les permite laborar de manera respetuosa y

pacifica. La cooperacion y la colaboracién parecen ser metas por alcanzar.

En relacién con lo didactico, la cultura docente ha sido marcada por las clases
magistrales como principal estrategia, la cual ha sido heredada generaciéon tras

generacion. Al parecer es una tradicion con la que se sienten cémodos.

Aunado a lo anterior, la EEAA ha ido incorporando las giras académicas como una
estrategia indispensable para la formacién profesional de su estudiantado, pues les
permite exponerse tanto a la realidad laboral como a la realidad social. Estos objetivos son
suficientemente importantes para incentivar a los docentes en la resolucion de posibles

complicaciones que las giras académicas les pueda significar.

En cuanto al espacio fisico, los docentes de la EEAA han mostrado una anuencia a
la adaptacion necesaria a los espacios asignados para su trabajo, lldmense oficinas o aulas.
Sin embargo, consideran que ambos pueden mejorarse y mantienen altas sus expectativas
con la remodelacién que tienen planificada para la unidad académica. Algunos de los

profesores ven estos espacios como una extensién de su funcién docente.
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En lo que concierne a la interaccién entre el profesorado y los estudiantes, al
parecer la horizontalidad que les caracteriza como unidad académica, se ha ido
convirtiendo en un recurso didactico que les permite a los docentes un acceso o

comunicacion abierta con el estudiantado, facilitando los procesos formativos.

A nivel de estudiantes, los docentes consideran que estos mantienen relaciones
positivas o saludables, posiblemente relacionadas con las habilidades blandas que
procuran modelarlos como futuros profesionales. Sin embargo, se considera que se
requiere de mayor esfuerzo para lograr en ellos la capacidad de trabajo en equipo, por

ejemplo.

Se concluye que la totalidad de docentes participantes consideran que ser
profesor de la EEAA les representa una gran responsabilidad que tienen en alta estima.

Segun lo encontrado, el cuerpo docente disfruta ser profesor universitario.

En lo referente a la resolucién de problemas, se concluye que se ha ido
incorporando un sistema conciliador en la cultura de la EEAA. Este, no solo se manifiesta a
nivel administrativo, sino también en los procesos académicos, donde los coordinadores y
algunos docentes han adoptado la estrategia conciliadora, para hacerle frente a las

diferentes situaciones conflictivas con las que han tenido o tienen que lidiar.

Asimismo, se concluye que la EEAA ha trabajado en el fortalecimiento del clima del
contexto educativo de la unidad académica, donde mantener un ambiente laboral
motivador ha sido la norma. La direccién se ha enfocado en conocer al profesorado y
proporcionarles oportunidades y recursos suficientes que les permitan realizarse como

docentes en la EEAA.

En cuanto al plan estratégico de la EEAA, se concluye que se avanzd despacio
debido a la poca participacién o constancia del cuerpo docente. Sin embargo, este se
muestra interesado en el reforzamiento curricular, la investigacion y la accidén social,
especialmente; ya que consideran que son la clave que permite la proyeccién de la

carrera. Aunado a esto, consideran que el plan estratégico es realista y las metas
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propuestas pueden ser alcanzadas sin mayor problema de contar con el compromiso del

cuerpo docente.

Por ultimo, se concluye que los profesores son conscientes de las areas que
requieren fortalecer como docentes y como cuerpo docente; las cuales pueden llegar a
potenciar su practica docente en si misma. Ademas, se consideran puntos de mejora para
la EEAA, lo que podria hablar de cierto grado de preocupacién o atencion a las areas que

podrian optimizarse, elevando la calidad de la EEAA.

5.2. Conclusiones sobre el analisis del docente universitario que labora en la

Escuela de Economia Agricola y Agronegocios

Segun los datos analizados en cuanto a las caracteristicas propias de los docentes
gue laboran en la EEAA, se concluye que la totalidad de ellos son egresados de la misma
unidad académica a nivel de bachillerato o licenciatura. Esto podria generar en ellos un
sentimiento de apego que les permite mantenerse comprometidos en la mejora de la

Escuela.

La obtencién de titulos académicos en posgrados o especializaciones se ha
transformado, poco a poco, en una prioridad no solo a nivel administrativo, sino también
en el mismo cuerpo docente como parte de su autorrealizacién personal y profesional.
Segun lo encontrado, se considera ideal si estos posgrados son cursados en el extranjero,

ya que consideran que enriquecen su experiencia en ambientes laborales distintos.

Ademads, durante su formacidn académica, la totalidad de los participantes
consideran haber entablado relaciones buenas con los docentes que ejercieron durante
sus anos de formacion profesional académica. Esto podria estar influenciando el tipo de
docencia que el profesorado actual de la EEAA desarrolla, manteniendo el mismo patrén

en cuanto a las relaciones docente-estudiante.
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Aunado a lo anterior, se evidencia que los profesores, en su mayoria, reconocen
haber sido influenciados en su practica docente directa o indirectamente por sus
profesores de grado o posgrado. Esta influencia les ha permitido replicar o evitar
actuaciones que consideren o no pertinentes en su propia practica. Algunos reconocen
seguir con ciertas tradiciones pedagdgicas, mientras otros toman esas experiencias como

punto de partida para formular su propio actuar docente.

A nivel de formacién docente, se concluye que a pesar de no contar con formacién
de cardacter formal como profesores universitarios, se reconoce que han forjando su
docencia a partir de su experiencia como estudiantes, con practicas formativas heredadas
o replicacion de modelos, ademas, de su propio criterio que les permite distinguir las
acciones que consideran ineficientes, irrelevantes o impropias; entre las practicas que si
les permite enriquecer su docencia y su ser docente. Sin embargo, son conscientes de la
necesidad latente en lo referente a las capacitaciones en distintas areas de la docencia

universitaria.

Asimismo, se concluye que a pesar de que los participantes reconocen no haber
decidido directamente el haberse convertido en profesor o profesora, la totalidad afirma
que una vez ejerciendo su docencia encontraron satisfaccion, gusto, realizacién y/o
empatia. Esto esta estrechamente ligado a la concepcidon que tienen sobre la necesidad de
la vinculacién de la experiencia laboral del docente y la vinculacidon que se requiere con la
realidad laboral para una docencia de calidad. Es decir, para algunos de los participantes
estos dos factores reforzaron su decision de mantenerse en el puesto como profesor de la

EEAA.

En relacién con los docentes que cuentan con formacion académica posgradual
obtenida en el extranjero, se concluye que cuentan con conocimientos y experiencias que
podrian enriquecer no solo los contenidos de los cursos, sino también su misma practica
docente. Aunque al parecer esto no es un aspecto al que, ellos mismos o la Escuela, le den

énfasis hasta el momento.
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Sobre la contratacion de los profesores, se concluye que los procesos de
contratacién se han adaptado con el tiempo segun las necesidades de la EEAA. Es decir,
dependen del momento histdrico de la unidad académica y lo que estos requieren del
cuerpo docente. Actualmente, se buscan contrataciones de personal que figuren
potencialmente bajo el perfil de docente ideal de la EEAA. Por tanto, se promueven
oportunidades que procuren acercarlos a ese perfil ideal, tales como becas en el
extranjero, nombramiento en propiedad y otros. Esto evidencia los actuales esfuerzos no
solo por mejorar los procesos de contratacién docente, sino también el perfil real del

cuerpo docente de la Escuela.

Por ultimo, se concluye que la EEAA realiza esfuerzos a nivel administrativo
principalmente, con el fin de proporcionarle a las nuevas contrataciones una induccion,
gue les permita conocer los procesos bdsicos que se requieren a nivel administrativo para
laborar como docente de la EEAA. Sin embargo, reconocen la necesidad de ofrecer una
capacitaciéon a nivel pedagdgico y didactico, idealmente de forma temprana una vez que

se contrata un profesor.

5.3. Conclusiones sobre el estudio de la practica del profesorado de la Escuela de
Economia Agricola y Agronegocios

A continuacion se presentan las conclusiones en lo referente a la practica de los
docentes de la EEAA; es decir, la accién formadora y mediadora del profesorado sobre los

procesos académicos.

En cuanto a la planificacidon didactica, se concluye que no hay claridad en esta labor
por parte de los participantes. Sin embargo, se evidencia una clara consciencia de que la
planificacion es parte de la responsabilidad del docente y es clave para el correcto
ejercicio o practica del mismo. Por tanto, es posible que estén anuentes a planificar de

manera adecuada sus clases, una vez que reciban capacitacion sobre este tema.
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A nivel de preparacion de ambiente, los docentes reconocen limitaciones como la
duracion de la clase y el espacio fisico con el que cuentan. Sin embargo, mencionan las
estrategias que se han establecido paulatinamente para compensar esto y generar
espacios confiables, agradables para los estudiantes y que propicien o faciliten los
procesos de aprendizaje, tales como: ofrecer clases o sesiones adicionales a los
estudiantes, solicitar otra aula con mejores condiciones para aplicar evaluaciones,
modificar las actividades didacticas para cumplir con el contenido en el tiempo
establecido, solicitar a los estudiantes asistir con su propia computadora portatil para
favorecer su aprendizaje, entre otros. Esto podria demostrar el compromiso de los
profesores ante su funcién docente. De igual manera, se reconoce que la preparacién de

los ambientes podria ser un punto de mejora para el cuerpo docente.

En lo referente a la evaluacién de los aprendizajes, se concluye que la totalidad de
los participantes consideran ser coherentes entre la planificacion del curso y la evaluacién
gue proponen. Asimismo, se evidencia que la prueba escrita es la estrategia evaluativa
comun en la EEAA, aunque no todos los docentes han recibido capacitacién sobre como se

disefian las mismas.

Como se menciond anteriormente, la estrategia didactica que prevalece en la
unidad académica son las clases magistrales. Sin embargo, se evidencia el uso comun de
otras estrategias como las giras académicas, el aprendizaje basado en proyectos, entre
otros. Esto a pesar de que no todos los profesores tienen conocimiento pleno en cuanto a
las diversas estrategias didacticas que podrian aplicar, o bien, de las que ya aplican de una

u otra manera, aunque al parecer no siempre han podido sacarles el mayor provecho.

Se concluye que los docentes de la EEAA reconocen como sus principales fortalezas
el conocimiento disciplinar con el que cuentan y su experiencia profesional. Estos dos
factores son ligados de manera directa con el éxito que tienen como profesores segun la
percepcion de ellos mismos. Aungque estos no garantizan una docencia de calidad. Sin
embargo, se reconoce que en los profesores de la EEAA hay un genuino deseo por

ensefar.
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De igual manera, se concluye que el profesorado de la Escuela reconoce tener
debilidades relacionadas directamente con la docencia, la planificacion didactica, las
estrategias didacticas, recursos didacticos, pedagogia, entre otros. Esta auto percepcion
podria estar afectando directamente los procesos formativos, pues los docentes podrian

estar actuando de manera insegura a nivel pedagégico.

Ademas, se concluye que la EEAA no cuenta con algun programa o plan que
contemple la formacién docente continua, que le permita al profesorado fortalecer su
docencia y su practica docente. Ante esta carencia, los participantes no solo la reconocen,
sino que, al parecer, se muestran anuentes a recibir capacitacion, especialmente en lo

evaluativo que es la principal necesidad actual.

En cuanto a la evaluacién que reciben los docentes sobre su practica, se concluye
gue Unicamente se gestiona la evaluacion del CEA. Sin embargo, esta no se considera
suficiente por la mayoria de los participantes, quienes estarian anuentes de recibir
evaluaciones adicionales por parte de la EEAA, que les permita una retroalimentacion

sustancial sobre su practica.

Por ultimo, se concluye sobre la interpretacién que los profesores creen tener, por

parte del estudiantado, acerca de ellos como docentes y su practica.

En lo relacionado con la percepcién que creen tener sobre sus clases, los
participantes hacen una relacidn directa sobre el tipo de curso y su contenido; donde se
evidencia una relacidon directa sobre la supuesta percepcién con la representacion
personal que el docente tiene sobre esos dos elementos: el tipo de curso y el tipo de

contenidos.

Sobre el cdmo creen proyectarse como docentes, estas creencias parecen alinearse
con lo que se pudo observar de las practicas de los participantes. Por tanto, se concluye
qgue los profesores de la EEAA, se esfuerzan por mantener coherencia, entre lo que dicen
gue hacen y lo que hacen. Asimismo, en lo relacionado con la creencia que tienen sobre Ia

manera en que se relacionan con los estudiantes, se concluye que los profesores van
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formando su propio posicionamiento en cuanto a ser docente, adoptando o

transformando parametros culturales que rigen la interrelacién docente-estudiante.

En lo referente a cdmo creen ellos que ayudan al estudiantado a construir su
conocimiento, se concluye que los profesores en su totalidad tienen intenciones claras
gue buscan facilitar los procesos formativos, lo que evidencia un verdadero

posicionamiento de lo que significa ser un docente.

5.4. Conclusiones sobre el analisis de las representaciones mentales del

profesorado de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios

A nivel de representaciones mentales, se concluye, seguidamente, sobre distintos

temas que fueron surgiendo a lo largo de la investigacion.

Tomando en cuenta que las representaciones implicitas no siempre son faciles de
comunicar o de compartir (Pozo et al., 2006), se analiza no solo lo que los docentes
mencionan sobre los diversos temas tratados, sino como estos se demuestran o no en su

practica y cdmo lo mencionado se mantiene coherente a lo largo de la investigacion.

A continuacidn se presenta una serie de tablas que resumen las representaciones

mentales encontradas en los diferentes tépicos del estudio.

Tabla 7. Representaciones mentales generales sobre la docencia universitaria segun las
personas entrevistadas

Sujetos Qué es docencia universitaria Coémo debe ser un docente

Docente-X “Es ensefiar a pensar” ¢ Debe contar con habilidades blandas

- . S e inteligencia emocional.
“La ensenanza a nivel universitario del

campo de accion (...); implica esa
Docente-F motivacion hacia el campo del

conocimiento de la formacién universal

tanto técnica como humana” * Debe ser empatico, tolerante, sensible

* Debe motivar a los estudiantes no
solo en lo académico sino también en
su proyeccion como profesionales.
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“Es una labor, es una responsabilidad y accesible para la atencion del
Docente-W (...) de formar profesionales” estudiantado y sus necesidades. Esto
sin caer en la mediocridad o
“Una gran responsabilidad (...). Un alcahueteria.
Docente-Z  método de transmitir coqocimi?ntos o  Debe ser asertivo a la hora de
capacidades a los estudiantes comunicarse con los estudiantes,
“Es transmitir conocimiento y formar a all?l,:inir?frueeﬁgit;eng:it?yapapel como
D la gente. Generar conocimiento y que la 9 P |
Docente- gente, cada quien en su mezcla * Su autoridad como docente se debe
personal, lo potencialice, lo incremente” basar en el respeto y no en el
i autoritarismo.
“Ensenarle a un estudiante no solo la . e
. . . * Su prioridad debe ser la construccién
parte académica, sino también darle las T T
Docente-K bases académicas. Formarlo en de un aprendizaje §|gn|f|cat|vo por
habilidades blandas para un mercado” parte_ de sus .estuc’ilantes y mantener
despierto su interés.
Docente-Q “Poder transmitir y generar * Debe tener vocacion por la docencia.

conocimiento a los estudiantes”

Fuente: Datos recopilados a partir de la investigacion realizada.

En esta tabla se evidencia la representacion que tienen los docentes sobre lo que
es la docencia universitaria. Donde se demuestra un posicionamiento tradicional en la
concepcion de lo que es la docencia. Para los docentes de la EEAA ellos son duefios del
conocimiento y son ellos quienes transmiten el conocimiento a los estudiantes, lo que
también demuestra una nocién muy simple del conocimiento, pues lo reducen a una

funcidn de informacidn.

Estas representaciones sobre la docencia universitaria no coinciden con los
requerimientos que creen debe tener un docente. Cuando mencionan como debe ser un
docente, mencionan que debe ejercer un papel clave en la construccidon de un aprendizaje
significativo en los estudiantes. Siendo este un posicionamiento opuesto al tradicional

demostrado en su representacion de docencia.

El resto de caracteristicas refuerzan la posicidn empadtica y social que dicen
caracterizarlos no solo como profesionales sino también como profesores. Es posible que
esta representacion de ser sociales y empaticos sea la influencia que los coloca como
profesores que facilitan el aprendizaje, e incluso, elimina rastros de la representacién

mental de docencia tradicional que mencionaron anteriormente.
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Esto se alinea a lo mencionado en puntos anteriores, donde se evidencia que no

siempre lo que se dice o se sabe coindice con lo que se cree o se hace.

Tabla 8. Representaciones mentales sobre el perfil docente de la EEAA segun los datos

recopilados

Sujetos

Perfil deseado

Perfil real

Participantes
de la Comisidon
de Docencia

y Director-
EEAA

* Buenos profesionales que
promuevan la accion social.

e Tener vinculacién con el medio
laboral.

* Contar con una gran sensibilidad
social y un especial gusto por la
ruralidad.

* Personas apasionadas por la
investigacién, que escriban articulos
cientificos.

* Tener habilidades duras y
habilidades blandas.

* Facilidad de socializacion.

* Consciente de la necesidad de la
actualizacion constante y la procure.

* Manejo de idiomas, capacidad para
trabajar en equipo y facilidad de
comunicacion cientifica.

* Egresado de la misma Escuela.
* Con posgrado en el extranjero.

e Contar con un nombramiento de
tiempo completo.

* Profesionales que hacen docencia.

* Algunos se enfocan en
investigacion, otros se interesan mas
en accion social.

* Mantienen contacto con el campo
laboral, ya sea porque trabajan con
ellos de forma paralela, la
investigacién les permite el contacto
0 porque necesitan contactos para
giras académicas.

* Apelan a tener habilidades blandas
como prioridad a nivel profesional y
docente.

* Egresados de la misma Escuela.

* Interesados por cursar posgrados,
de preferencia en el extranjero.
Estos enfocados en el area
disciplinar o afines.

* La mayoria cuentan con
nombramiento, al menos parcial.

Fuente: Datos recopilados a partir de la investigacion realizada.

Nuevamente, se deja en evidencia que la representacion mental, es decir, lo que

creemos, no necesariamente permea la vida real.

Con esto, se concluye que las intenciones de las autoridades administrativas

académicas a nivel de contratacion y sus esfuerzos en capacitacion o solucidon de

carencias, no se han alineado al perfil ideal del docente en la EEAA.
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Sigue existiendo una brecha entre el perfil ideal del docente y el perfil real de
estos que laboran en la unidad académica. Aunado a esto, no se encuentra que las
autoridades administrativas consideren la formacion docente como algo necesario e ideal

en el perfil de los docentes de la EEAA.

Tabla 9. Representaciones mentales sobre lo que es un buen docente y un mal docente
segun las personas entrevistadas

Sujetos Docente bueno Docente malo
» Sabe comunicar asertiva y * Es desordenado e irresponsable.
efectivamente, porque conoce la « No transmite bien la informacion.
materia que ensefia. : ., .
) ) » Causa una impresion negativa,
*Es eS.trICtO y exigente para que !03 provoca miedo a los estudiantes, los
estudiantes alcancen su potencial. hace sentir inferiores o los ofende.
* Respeta a los estudiantes. « No trabaja en su relacién
» Sabe escuchar y esta atento a las interpersonal con los estudiantes, ya
necesidades de sus estudiantes. que cree que mostrarse accesible se
* Se preocupa por los procesos de puede malentender y provocar
D t aprendizaje de los estudiantes. irrespeto.
oce_n_?s y - Se prepara para sus clases y se * No hace una planificacion correcta de
Comlsu:_m de actualiza. Es organizado. sus clases.
Docencia

* Es consciente de sus debilidades y
tiene la intencion de mejorar
constantemente.

* Esta consciente de la integralidad de
los estudiantes, es decir, es
consciente de que en el proceso de
ensefanza y aprendizaje se
involucran emociones, historia,
cultura, entre otros factores. Por
tanto, sabe que su funcién no es dar
una clase, sino formar una vida.

* No se actualiza y considera que tener
un puesto de docente es suficiente y
no requiere mayor esfuerzo.

* No se preocupa por el proceso de
aprendizaje de los estudiantes.

* No se interesa por conocer la malla
curricular para considerar en qué
nivel de la carrera esta el curso que
imparte o cuales son los cursos que
coinciden con el suyo en el mismo
nivel.

Fuente: Datos recopilados a partir de la investigacion realizada.

En la Tabla 9 se contrasta la representacidn de las personas entrevistadas respecto

de lo que creen que se considera un buen docente y un mal docente. Estas

representaciones estan estrechamente relacionadas con el perfil de cémo debe ser un

docente universitario, seguin su propio criterio.
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Segun Teun van Dijk (1985), las atribuciones que se le dan a las cosas, surgen de las
interpretaciones que se le dan a las experiencias vividas, sean estas positivas o negativas.
Son precisamente estas atribuciones las que le permite a cada docente categorizar o

clasificar a los docentes segun sus acciones.

Tabla 10. Representaciones mentales sobre lo que consideran buenas y malas prdcticas

docentes segun las personas entrevistadas

Solicitudes de

Sujetos Lo que imitan Lo que no imitan -
los estudiantes

*No usar presentaciones. * Hacer giras académicas  * Usar material de apoyo
Aunque agrega que los con grupos muy grandes. en sus clases.
profesores usaban otras  « Usar presentaciones * No extenderse mas del
herramientas de apoyo cargadas de teoria. horario asignado al
didactico. Aunque reconoce que a curso.

* No rescata nada de sus veces lo hace. . Apegarse al contenido
profesores de grado, 10s  « Usar recursos externos del curso, para luego no
profesores que tuvo con temas ajenos al dar los contenidos tan
durante su formacion en contenido del curso rapido por falta de

Docente-X la EEAA. especificamente. tiempo.

* Aplicar evaluaciones
sorpresas o con algun
tipo de trampa en su
redaccion.

* Medir solamente la
capacidad de memoria
en los estudiantes,
aunque reconoce que
hace lo hace en algunos
examenes cortos.

* Asegurar la aplicacion de e« Tomar licor con los * No ha recibido.
la teoria en la practica. estudiantes en las giras

« Ensefiar procedimientos ~ @cademicas.

Docente-F sin usar tecnologia y * Trato frio y distante a los

luego usar las facilidades
tecnolégicas para que no
dependan de ellas.

estudiantes.



Docente-Q

Docente-W

Docente-D

Docente-K

Docente-Z

Ensefar herramientas
actuales, usar la
tecnologia segun las
ultimas actualizaciones y
no perder el tiempo en
procedimientos que
laboralmente no se
hacen.

La preferencia de
ensenar la teoria de
manera practica, sencilla
y activa para que su
clase no se convierta en
algo pesado o aburrido.

Mas adelante menciona
que solo replicaba al
inicio de su practica.

La exigencia y la
puntualidad, aunque no
quiere ser percibido
COmo riguroso o
inflexible, cree que los
estudiantes lo hacen.

La trasmision del
compromiso social y el
apoyo al productor.
Aunque se le dificulta
aplicarlo en los cursos
que imparte.

Las clases magistrales
como estrategia clasica.

Solicita avances para
hacer evaluaciones
parciales que faciliten el
trabajo y distribuir la
carga académica al
estudiante.

Incentivar a los
estudiantes a publicar
sus trabajos.

* Generar grupos de
trabajo al azar o
intencionales, mezclando
estudiantes de alto y
bajo rendimiento.

* Disefar evaluaciones
que midan teoria sin
fundamento alguno, o
que midan memoria y no
comprension.

e Calificar de forma
subjetiva.

* No hacer todo magistral
€n sus cursos, sino darle
mas peso a la practica y
no a la teoria.

* No ser accesible para los
estudiantes, solo
atendian a través de cita.

* Las clases antes eran
mucho mas magistrales,
siguiendo los libros.

e Ausentarse sin avisar o
ausentarse
reiteradamente.

e Ridiculizar a un
estudiante.

e Tratar mal al estudiante,
ser grosero.

* Llegar a clases
alcoholizado.

* Ausentarse sin avisar, lo
considera una falta de
respeto.
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Mantener apertura a la
hora de calificar las
diferentes formas para
resolver un problema.

Abarcar la materia mas
despacio para poder
seguirle el ritmo.

Mejorar el material
didactico que usa como
apoyo. Aunque esto no
es algo que quiera
cambiar.

Mas tiempo para hacer
los ejercicios en clase.

Adecuar el ritmo en que
imparte la clase, para
que puedan seguirla.

Reducir el nivel de
dificultad. Aunque
algunos le dicen que lo
consideran beneficioso.

Perciben una marcada
preferencia hacia
algunos estudiantes.

No respeta los grupos de
trabajo que se forman
por nexo social.

No les da oportunidad
para dar su punto de
vista.

Se imparte el curso de
manera muy teorica.

Solicitan cambiar algunas
secciones de las
evaluaciones o formas de
evaluacion.

No involucrar creencias
personales durante las
clases. Al parecer, fue
una mala interpretacion
por parte del estudiante.

Incluir mas practica.

Fuente: Datos recopilados a partir de la investigacion realizada.
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En la Tabla 10 se evidencia cdmo algunos docentes dicen replicar practicas que
consideran correctas, pero no lo hacen de manera efectiva. Ademas, reconocen recibir
comentarios o retroalimentacion por parte de los estudiantes, pero esto no significa que
creen que necesitan corregir, mejorar o cambiar su actuar docente. Por ultimo, segun los
datos analizados, no todas las malas practicas docentes fueron desechadas, sino que
parecen ser parte del modelo mental de algunos docentes, por tanto aunque consideran

gue no son correctas, no significa que no lo hagan.

Tabla 11. Representaciones mentales generales sobre la docencia universitaria segun las
personas entrevistadas

Sujetos Coémo creen ser Coémo creen proyectarse
“Soy esforzado, respetuoso del * Persona seria pero a la vez con una
estudiantado” flexibilidad racional (con estudiantes que
Docente-X requieren algun apoyo adicional).

* Aprovecha su edad para ser percibido
como alguien accesible y retador.

“Practico, exigente, comprensivo, me < Profesor preocupado por el aprendizaje,
siento muy humano con ellos (...). Me apasionado por lo que hace y
gusta retarlos constantemente” comprometido por mejorar la calidad en la
Docente-F formacion profesional académica de los
estudiantes.

* Sensible socialmente y pragmatico.
“Soy muy personal, yo me aprendo el ¢ Accesible.

nombre de todos (...). Me gusta el

Docente-W respeto, pero también vacilo con ellos ] ] )
cuando tengo que hacerlo (...). En * Los estudiantes lo perciben como alguien

algunas cosas soy estricto y exigente” ~ due evalua severamente.

* Proyecta su gusto por ensenfar.

“Soy muy cuadrado. Soy totalmente * Accesible.
puntual y responsable. Tomo en

cuenta a los estudiantes (...). Doy

respeto y exijo respeto”

Docente-Z

“Dedicado, esforzado, comprometido” < Alguien que domina la materia.

* Docente riguroso que no siempre es
percibido de manera positiva por los
estudiantes.

Docente-D » Comprometido con la excelencia, alguien
formal que se da a respetar.

* Provoca miedo, por una relacion de
poder por parte del estudiante.

* Alguien cercano o amigable.




255

“Estricto, pero también soy muy libre * Alguien estricto.
Docente-K en ciertas cosas (...). Me gusta que el
estudiante aprenda”

“Practico (...). Me encantaria decir que < Docente que motiva a los estudiantes,

estricto, pero creo que en la practica aunque no sabe si los estudiantes logran
no lo soy tanto” percibir su intencion.
Docente-Q * Alguien respetable como docente y como
profesional.

* Algunas veces exigente o intransigente,
segun se amerite.

Fuente: Datos recopilados a partir de la investigacion realizada.

La tabla anterior evidencia como las representaciones mentales permean la
manera de reaccionar al mundo; en este caso, los docentes generan meta-
representaciones para lograr socializar lo que creen que proyectan, demostrando que no
siempre lo que realmente hacemos coincide con lo que se cree o se quiere hacer o ser
como profesores universitarios, en este caso. Aunque algunas veces, hay coincidencia y

podria demostrar una coherencia entre lo que se dice, hace y cree.

Tabla 12. Representaciones mentales sobre lo que consideran sus fortalezas y debilidades
como docentes sequn las personas entrevistadas

Sujeto Fortalezas Debilidades

Docente-X °La introduccion de casos de la * Abarcar temas ajenos al curso y extenderse
vida real en la clase, y ligarlo con  en temas que no siempre estan alineados a la
conceptos y significados. clase.

Docente-F °La experiencia profesional que le < No tener paciencia suficiente para avanzar al
permite acercar a los estudiantes  ritmo de los estudiantes mas lentos.

a la realidad laboral. » Balancear el tiempo asignado para explicar y

dar seguimiento individualizado en la clase.
* Extenderse en temas ajenos a los contenidos
del curso.
Docente-Q °La profundidad de conocimiento e La inseguridad de no poder explicar bien o no
de la materia que imparte. poder transmitir bien lo que quiere decir.
* No conocer otras formas mas efectivas para
ensenar.

Docente-W ° Ensefiar a través de la practica. ¢ El manejo del tiempo en las evaluaciones.
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Docente-D ° El conocimiento y el dominio de ¢ La manera de transmitir las ideas o
los temas del curso que imparte. comunicarse con los estudiantes.

Docente-K ¢ Guiar a los estudiantes en la * Ser mas flexible de lo que se debe en asuntos
comprension de la materia. normativos del curso.

Docente-Z °Lla capacidad de comunicacidon. e« No lograr incentivar la participacion activa de
los estudiantes durante las clases.

* Considerar que el nivel de participacion de los
estudiantes determina su rendimiento o
capacidad cognitiva.

* Dar la opcién a los grupos de estudiantes de
escoger quién va a exponer, para no obligar a
los que no quieren hacerlo.

Fuente: Datos recopilados a partir de la investigacion realizada.

Segun lo expuesto, se revela una coincidencia entre lo que creen ser las fortalezas
de los docentes, con la representacion mental arraigada que dice que para ser docente se
deben procurar posgrados o nuevos conocimientos especificamente en el campo
disciplinar. No se encuentra una representacion que dicte que la formacion pedagdgica se

deba considerar como una fortaleza necesaria.

En contraposicion, se evidencia que las debilidades que se reconocen por parte de
los participantes estan estrechamente relacionadas con la falta de formacion docente y
todo lo que esta carencia pueda generar. Sin embargo, se concluye que la EEAA no toma
en cuenta esto como algo urgente o, al menos, no se considera parte de los temas
prioritarios a los que se debe prestar atencién. Posiblemente es esta la razén por la cual
no hay intenciones concretas por lograr mejoras en la practica de los docentes, por medio

de programas que busquen la capacitacion del profesorado.

Por ultimo, se concluye que la Comisidon de Docencia estd concentrando sus
esfuerzos en ocuparse de los temas de caracter estudiantil, han mantenido una distancia
en todo lo concerniente al cuerpo docente de la unidad académica, siendo esta una de las

responsabilidades asignadas bajo los lineamientos institucionales.
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Figura 5. Infografia de las conclusiones del andlisis sobre las representaciones mentales

del profesorado de la EEAA
Fuente: Elaboracién propia.

5.5. Conclusiones organizadas segun los objetivos de la investigacion

A continuacién se presentan las conclusiones puntuales del estudio segun los

objetivos especificos definidos para la investigacién, con el fin de demostrar el alcance de

la misma en el cumplimiento de estos.
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5.5.1. Conclusiones sobre las representaciones que tienen las personas docentes acerca
de la docencia universitaria
Objetivo: Determinar cudles son las representaciones mentales que los docentes tienen

acerca de la docencia universitaria.

Segun los datos analizados, se presentan las conclusiones obtenidas en cuanto a

las representaciones de las personas participantes acerca de la docencia universitaria.

* Existe un posicionamiento tradicional en la concepcién de lo que es la docencia.
Para los participantes, el docente es el duefio del conocimiento y es quien

transmite el conocimiento a los estudiantes.

* Existe una nocién muy simple del concepto de conocimiento, pues lo reducen a

una funcion de informacion.

* Se concluye que la representacion que se tiene sobre la docencia universitaria no
coincide con lo que ellos mismos creen debe tener un docente, ya que consideran
gue el docente debe ser un facilitador en la construccién del conocimiento del
estudiantado y este es un posicionamiento opuesto a la concepcion tradicional

demostrada anteriormente del docente como dueno del conocimiento.

* Ademas, se reconocen como personas empaticas y sociales, no solo como
profesionales, sino también como docentes. Esta autopercepcién puede ser lo que
influye en querer representar al docente como facilitador del proceso de

aprendizaje.

* En cuanto al perfil docente, se concluye que las autoridades administrativas de la
EEAA, quienes se encargan de la contratacién docente, no han establecido un perfil
ideal de lo que debe ser un docente de la Escuela. Esto podria afectar
directamente la percepcion de urgencia hacia la necesidad que tienen en la
capacitacién docente y en el trabajo por solventar las carencias que el profesorado

posee.
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* Segun lo analizado, se concluye que las personas participantes consideran que un
docente debe conocer a fondo la facultad en donde labora, al parecer, ser

egresado de la misma EEAA les genera un sentimiento de apego y compromiso.

* El docente universitario debe contar con titulos académicos posgraduales y
especializaciones, de preferencia obtenidos en el extranjero. Segun los

participantes, estos le dan al docente ventajas a nivel personal y laboral.

* Segun las personas participantes, la docencia que se ejerce esta influenciada por
experiencias previas obtenidas desde que fueron estudiantes. Es decir, lo que
hicieron o no sus profesores les han dado un punto de referencia para su practica

docente.

* Se concluye que una de las representaciones encontradas es que la docencia
universitaria no es un puesto que se asume por decision directa, sino que las
personas se ven involucradas en diversas experiencias y oportunidades laborales
que les lleva a ejercer como docentes y, una vez ahi, deciden mantenerse como

tales.

5.5.2. Conclusiones sobre la caracterizacion de la practica docente del profesorado de la
Escuela de Economia Agricola y Agronegocios de la UCR
Objetivo: Caracterizar la prdctica docente del profesorado de la Escuela de Economia

Agricola y Agronegocios de la UCR.

A continuacién se presentan las conclusiones que dan respuesta al segundo
objetivo especifico planteado para esta investigacién. Este busca caracterizar la practica
del cuerpo docente de la EEAA y para lograr esto se indagd sobre la accidon formadora y
mediadora que el profesorado desempena en los procesos académicos de la Escuela.

Seguidamente se detallan puntualmente las conclusiones obtenidas:



260

Los participantes no tienen claridad sobre lo que es la planificacion didactica. Sin
embargo, son conscientes de que esta es parte de lo que un docente debe realizar

para impartir un curso de manera exitosa.

Las personas docentes que participaron en la investigacion reconocen tener
limitaciones en el manejo del tiempo y aprovechamiento del espacio fisico con el
gue cuentan. Sin embargo, tratan de buscar soluciones viables y efectivas para las

limitaciones a las que son conscientes.

A nivel de evaluacion, el profesorado de la Escuela considera ser coherente entre
el contenido que se imparte y lo que se evalla, aunque no todos han recibido

capacitaciones sobre este tema y algunos consideran que necesitan mejorar.

La estrategia evaluativa comun en la EEAA son las pruebas escritas.

La estrategia didactica que prevalece en la EEAA es la clase magistral, seguido de
las giras académicas y el aprendizaje basado en proyectos, entre otros. Sin
embargo, no todos los participantes han recibido capacitacion sobre estrategias
didacticas y no conocen a fondo las posibilidades que tienen, cdmo se desarrollan

o cuales son las mas adecuadas para el tipo de contenido del curso que imparten.

Se reconoce el conocimiento disciplinar y la experiencia profesional del
profesorado como sus principales fortalezas e, incluso, factores que determinan su
nivel de éxito como docentes. Sin embargo, estos no son garantia de una docencia

de calidad.

En cuanto a las debilidades, el profesorado de la EEAA reconoce carecer de
conocimiento en temas relacionados con la docencia como la planificacién
didactica, las estrategias didacticas, recursos didacticos, pedagogia, entre otros; lo

gue podria estar afectando los procesos formativos.

Se concluye que la unidad académica tiene docentes con un genuino deseo por

ensefar.
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Actualmente, la Escuela no cuenta con ningln programa o plan permanente de
formacion docente; necesidad de la que los participantes no solo son conscientes

sino que parecen mostrar anuencia para recibirlo.

Se concluye que el cuerpo docente de la EEAA no considera que la evaluacion que
les aplican desde el CEA sea suficiente o funcional para las necesidades que tienen,
por lo que se muestran anuentes a ser evaluados de manera efectiva para poder

recibir una verdadera retroalimentacion de su practica.

Las personas docentes que participaron en el estudio consideran que la percepcion
del estudiantado sobre sus clases esta directamente relacionada con el tipo de
contenido y no necesariamente con como se desempefian ellos como docentes.
Sin embargo, se concluye que esa percepcion se relaciona con la representacion
personal que el docente tiene sobre el tipo de curso y el tipo de contenidos de

este.

El profesorado de la EEAA se esfuerza por mantener coherencia entre cdmo creen

gue se proyectan como docentes y lo que se puede observar en su practica.

Ademads, se concluye que el profesorado va formando su propio posicionamiento
en cuanto a ser docente y, conforme pasa el tiempo, va adoptando o
transformando parametros culturales que rigen la manera en que se relacionan

con el estudiantado.

Se concluye que los participantes, en su totalidad, buscan facilitar la construccién

del aprendizaje del estudiantado.

Se identifica un sentido de responsabilidad en el cuerpo docente hacia los
compromisos que han adquirido como profesorado. Esto podria permitir procesos

de mejora, capacitacion y formacién docente que permanezcan en el tiempo.
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5.5.3. Conclusiones sobre las relaciones entre las representaciones mentales del
profesorado y la practica docente
Objetivo: Establecer las relaciones entre las representaciones mentales del profesorado y

la prdctica docente.

De igual manera, en este espacio se presentan puntualmente las conclusiones
obtenidas a lo largo de la investigacidn realizada. En este caso se concluye sobre las
representaciones mentales encontradas en el profesorado y cobmo estas se relacionan con

su practica docente.

* Existe una representacion mental en los participantes, donde se establece una
necesidad de definir una relacién positiva con sus profesores durante su
experiencia como estudiantes. Esto puede estar influenciando la posicion del
cuerpo docente en el tipo de relaciones docente-estudiante que desean para la

EEAA.

* Se concluye que las representaciones mentales de las personas participantes, en
cuanto a ser docente y hacer docencia, estan influenciadas en las experiencias
obtenidas por los profesores que tuvieron. Algunas de las practicas de estos se han
replicado de manera consciente y otras inconsciente por parte del profesorado de
la EEAA. Sin embargo, reconocen tener una gran necesidad de formacion docente

para poder mejorar en su practica.

* En consecuencia, se evidencia una fuerte representacién mental que les lleva a la
reproduccion de las clases magistrales y las pruebas escritas como practicas
tradicionales, heredadas, aunque los mismos docentes no estén convencidos si

estas son o no las adecuadas para sus cursos.

* Sin embargo, se identifica la presencia de una representacion mental en el cuerpo
docente que se ha ido socializando, aunque no todos la han adoptado, la
necesidad de utilizar las giras académicas como estrategia didactica para

compensar las carencias de la Escuela al no estar en una zona rural.
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Se identifica que en la EEAA el conocimiento obtenido en la formacion académica
posgradual enriquece al docente en su campo disciplinar y le genera mayores
oportunidades laborales. Sin embargo, no hay una relaciéon entre lo que este
conocimiento y experiencias podrian enriquecer los contenidos de los cursos y la

misma practica docente en la Escuela.

La representacion que se tiene sobre la sensibilidad social y cultura de campo,
propias del area disciplinar, ha ejercido una fuerte influencia en la practica
docente. No solo se percibe como algo muy positivo, sino como algo que debe ser
transmitido al estudiantado, siendo asi, se convierte en una caracteristica que
creen que diferencia a la EEAA del resto de las facultadas. Ademas, esta
representacion podria estar influyendo en la horizontalidad en los procesos

formativos de los estudiantes, otra de las caracteristicas de su practica docente.

Otro de los hallazgos, es la metarepresentacion que el profesorado hizo sobre lo
gue replican y no replican de los profesores que tuvieron mientras fueron
estudiantes. Algunos de ellos identificaron acciones que evitan realizar, mientras
otros hicieron notar practicas que consideran inapropiadas, pero al parecer han

replicado de manera inconsciente.

Se concluye, ademas, que existe la necesidad de generar procesos de
metarepresentacion en el cuerpo docente, ya que no todos presentan
coincidencias entre los que creen o quieren hacer y lo que realmente hacen.

Afectando asi los procesos formativos en los que se involucran.

También, se concluye que entre las representaciones mentales encontradas, el
profesorado de la EEAA cree no tener el conocimiento suficiente para ejercer una
docencia de calidad, identifican en ellos una serie de debilidades, todas,
estrechamente relacionadas con la falta de formacion docente. Esto es perjudicial
para su practica, puesto que la representacién mental que ellos tengan de ellos

mismos y su docencia va a impactar sobre su actuar como docente en la EEAA.
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* Sin embargo, se evidencia que no existe una creencia que vea la formacion
docente como algo indispensable en el profesorado de la EEAA, es decir, saben y
creen que lo necesitan, pero, a la vez, no consideran que sea algo que requiera ser
resuelto a la brevedad. Esta representacion no solo se encontré en el cuerpo

docente, sino también en las autorizadas administrativas académicas de la Escuela.

Conclusiones
e g3 IMVESLiOaCIGH--=ge=---=a8~

ORGANIZADAS A PARTIR DE LOS OBJETIVOS

Representaciones
mentales acerca de la
docencia universitaria.

Existe un posicionamiento tradicional
en la concepcién de lo que es la
docencia.

Nocién muy simple del concepto de
conocimiento.

La representacion que se tiene sobre
la docencia universitaria no coincide
con lo que ellos mismos creen debe
tener un docente.

Se reconocen como personas
empaticas y sociales, como
profesionales y docentes.

No se ha establecido un perfil ideal
de lo que debe ser un docente de la
Escuela.

Un docente debe conocer a fondo la
facultad en donde labora, ser
egresado.

Se debe contar titulos académicos
posgraduales y especializaciones, de
preferencia obtenidos en el
extranjero.

La docencia esté influenciada por
experiencias previas obtenidas desde
que fueron estudiantes.

La docencia universitaria no es un
puesto que se asume por decision
directa.

Caracterizacion de
la practica docente

No tienen claridad sobre lo que es la
planificacion didactica.

Reconocen tener limitaciones en el
manejo del tiempo y aprovechamiento
del espacio fisico.

Se considera ser coherente entre el
contenido impartido y lo evaluado.
La estrategia evaluativa comun es la
prueba escrita.

La estrategia didactica que prevalece
es la clase magistral, seguido de las
giras académicas y el aprendizaje
basado en proyectos.

El conocimiento disciplinar y la
experiencia profesional son sus
principales fortalezas.

Reconocen carecer de conocimiento
en temas relacionados a la docencia.
Tienen docentes con un genuino
deseo por ensefiar.

No cuentan con ningun programa o

plan permanente de formacion docente.

No consideran que la evaluacién del
CEA sea suficiente o funcional.
Consideran que la percepcion del
estudiantado sobre sus clases esta
directamente relacionada con el tipo de
contenido y no necesariamente a como
se desempenan ellos como docentes.
Se esfuerzan por mantener coherencia
entre cOmo creen que se proyectan y
lo que se observa en su practica.
Buscan fadilitar la construccion del
aprendizaje del estudiantado.

Hay un sentido de responsabilidad
hacia los compromisos que han
adquirido como profesores.

Relaciones entre
representaciones mentales
y la préctica

Hay una necesidad de definir una
relacién positiva con sus profesores
durante su experiencia como
estudiantes.

El ser docente y hacer docencia estan
influenciadas en las experiencias
obtenidas por los profesores que
tuvieron.

Hay una reproduccién de las clases
magistrales y las pruebas escritas como
practicas tradicionales, heredadas.
Hay una necesidad de utilizar las giras
académicas como estrategia didactica
para compensar las carencias de la
Escuela al no estar en una zona rural.
El conocimiento obtenido en la
formacion académica posgradual
enriguece al docente en su campo
disciplinar y laboral.

La sensibilidad social y cultural de
campo, propias del area disciplinar,
ejercen influencia en su practica.
Algunos de ellos identificaron acciones
que evitan realizar, mientras otros
hicieron notar précticas que
consideran inapropiadas, pero al
parecer han replicado de manera
inconsciente.

No todos presentan coincidencias
entre lo que creen o quieren hacer

y lo que realmente hacen.

Creen no tener el conocimiento
suficiente para ejercer una docencia
de calidad.

No existe una creencia que vea la
formacion docente como algo
indispensable en el profesorado.

Figura 6. Infografia de las conclusiones por objetivos de la investigacion
Fuente: Elaboracién propia.
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Las representaciones metales son arquitecturas cognitivas complejas organizadas
en conocimientos y creencias intuitivas, dificiles de explicitar por sus niveles de
relaciones y coarticulaciones entre si, que se elaboran con fines pragmaticos de utilidad
y que tienen como fuente de abastecimiento la suma de experiencias personales dentro
de determinados contextos culturales. Se plantean como construcciones individuales en al
menos dos niveles: el implicito y el explicito, ambos no necesariamente en concordancia o

coherencia.

Estas representaciones mentales tienen un cierto papel causal, orientativo sobre
las acciones y practicas en las situaciones y contextos (Pozo et al., 2006; Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1993; Rodrigo, 1997). Asi, el enfoque de las representaciones
mentales plantea que los docentes son capaces de dar regulacién y acote a sus practicas

docentes en gran medida influidos por ellas.

Investigadores como Bruner (1988), consideran que estas representaciones
mentales de naturaleza personal (aunque no individual) cumplen una funcidn claramente
cohesionadora y orientan al docente a comprender a la vez que construye el escenario a

través del cual organiza la situacidn educativa, incluida su practica.

Lo anterior, supone la posible existencia de falencias en las practicas, muchas veces
vinculadas no a malas intenciones u otro tipo de situaciones, sino a modelos de
representacion creados y, a veces, sostenidos de forma grupal. Siendo asi, plantear la
mejora de los procesos formativos va obligatoriamente relacionado con procesos de
meta-representacion y su evaluacion a la luz de la idoneidad y operatividad de la misma.
Ademas, implica la obligatoriedad de ver dichas representaciones en sus contextos
especificos y, finalmente, hacer el ejercicio de analizar dichas representaciones en la

relacion que los estudiantes tienen de sus docentes y sus acciones formativas.

Por ultimo, se concluye que esta investigacion podria funcionar como un buen

punto de partida metodoldgico para futuras investigaciones que busquen conocer las
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acciones docentes, no desde el punto de vista tradicional o a partir del estudio de los
modelos comunes, mismos que buscan abordar la practica docente desde los elementos
vinculados con la accidn directamente. Esta investigacion indaga la practica docente desde
el como el profesorado se representa a si mismo como docentes y lo que dicen de sus

propias practicas, es decir, se hace un abordaje desde cdmo piensa el docente.
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Capitulo VI. Recomendaciones

En esta seccidn se presenta una serie de recomendaciones que surgen a partir de
los analisis y conclusiones realizadas a cada uno de los objetivos especificos. Su intencién
es generar una linea de accién para que la EEAA pueda tomar decisiones con la

informacién suministrada a partir de esta investigacion.

6.1. Recomendaciones sobre el contexto formativo de la Escuela de Economia

Agricola y Agronegocios

Segun lo encontrado, la necesidad de generar un buen ambiente y habilidades
blandas en el estudiantado, para la EEAA, es algo indispensable en la formacion académica
profesional. Incluso las personas docentes participantes consideran que la educacién
horizontal es una de las cosas que los caracterizan. Por tanto, se recomienda que este tipo
de contenidos se agreguen directamente y de forma puntual en los programas de los
cursos que conforman la malla curricular, de esta manera se enriquecen con contenidos

actitudinales que muy pocas carreras incluyen.

En cuanto a la tendencia a la polarizacion del cuerpo docente en las distintas
tematicas encontradas en el estudio, seria interesante que la Escuela propicie una
investigacion que estudie como interactian estos dos tipos de posiciones en cuanto a
hacer docencia, resolucion de conflictos, proyeccién de la carrera, entre otros; con el fin
de analizar cdmo esas dos visiones del ser docente pueden convivir en un mismo contexto

0 en una misma unidad académica.

Otro asunto importante de tomar en cuenta es el relacionado con los estudiantes
élite, aquellos que destacan por su alto rendimiento. Pues, si bien es cierto, los profesores
poseen todo el derecho de tener estudiantes cercanos a ellos y que estos sean a quienes

la Escuela busque formar de manera estratégica para que mas adelante formen parte del
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equipo docente, esto deberia ser trabajado con cuidado. Segun la informacion
recolectada, podria estar creando roces entre la poblacidon estudiantil, ya que los demas
estudiantes parecen percibir una especie de favoritismo. Por tanto, se recomienda realizar
una investigacioén al respecto con el fin de identificar como repercute este tipo de actuar
en el estudiantado, pues, de ser asi, se podria trabajar en crear una linea clara, mas
democratica y abierta, para que todos los estudiantes puedan participar en las diferentes

actividades y no solamente algunos privilegiados.

Este estudio demuestra que la EEAA no parece considerar a la docencia como
principal elemento, aunque son conscientes de lo relevante que es. Por esto, se
recomienda incorporar un programa de mejora continua a nivel docente como parte de la
cultura de mejora que han instaurado en la EEAA, con el fin de ofertar espacios efectivos

para la formacién docente y dar seguimiento pedagogico al profesorado.

De igual manera, seria interesante indagar si la falta de motivacién o inspiracion
para generar cambios se debe a la carga laboral, la falta de tiempo, la falta de interés en
su desempefio como docente, la falta de interés en los procesos formativos del
estudiantado o la falta de interés de estos a la innovacion. Es decir, identificar a través de
un proceso investigativo el o los factores que podrian estar provocando esa resistencia al

cambio.

Aunado a lo anterior, se considera necesario disefiar un verdadero programa de
formacion docente permanente que pueda darle al cuerpo docente capacitacion en las
diferentes areas identificadas en este estudio, incluyendo la habilidad de mantener un
ambiente positivo durante el periodo lectivo vy, asi, puedan entablar relaciones
interpersonales positivas en el contexto académico en el que laboran. Al lograr esto no
solo favoreceria a los estudiantes, sino también favoreceria al profesor en su disfrute y

auto-realizacion como docente.

En relacién con las capacitaciones en docencia, es necesario que el cuerpo docente

sienta que se les apoya segun sus necesidades y capacidades especificas, conociendo las
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caracteristicas propias que distinguen a la EEAA como una unidad académica singular.
Para esto, se recomienda hacer un escaneo de los intereses reales de los docentes de la
EEAA, para identificar cudles son los temas pedagoégicos que mas les interesa o crean que
necesitan, ya que de esta manera obtendran informacion sobre tematicas que consideran
gue les ayudaria en sus debilidades o bien, temas que consideran que potenciarian sus
fortalezas. Lo anterior, va a permitirles trabajar en un verdadero programa de

capacitacién, formacidon y mejora continua de su cuerpo docente.

Ademads, es importante que las opciones que generen dentro del programa de
formacidon en docencia universitaria, sea constante o continuo, pero que ademas, se
disefie no solo segun las necesidades de la unidad académica, sino también ofreciendo
condiciones y facilidades atractivas para el profesorado con el fin de que sean ellos
guienes decidan formar parte del programa por su propia cuenta, ya que la buena actitud
es lo que va a marcar la diferencia entre el conocimiento nuevo y la meta-representacion
gue los docentes requieren generar, para poder identificar las representaciones mentales

gue tienen y que influyen en el momento de su practica docente.

Se recomienda hacer una capacitacion sobre la libertad de catedra, para que se
dilucide lo que se involucra en un puesto docente y en las responsabilidades, deberes y
derechos verdaderos que tiene un profesor de la UCR vy asi dejar en claro, el margen de
accién que tienen las direcciones de las escuelas en caso de que los docentes no cumplan

con lo establecido.

Por otro lado, al identificar la tendencia prioritaria del profesorado hacia la
investigacion y accién social por sobre la docencia universitaria, seria interesante
preguntarse en futuras indagaciones si esto podria estar calando en los docentes, como
un parametro que les dicta que estos dos factores se deben potencializar por encima de la

accién docente y, por tanto, no requieren mayor atencion.

Ademads, es importante indagar qué tanto las presentaciones mentales individuales

sobre la investigacion y la accién social, como prioridad, se convierten en
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representaciones grupales. Ya que, de esta manera, se podria estar generando una
identidad mas de tipo colectivo con todas las dificultades que eso implicaria en el

desarrollo de un programa o un modelo pedagdgico y didactico para la EEAA.

En cuanto a la convivencia de los integrantes de la unidad académica, se
recomienda elaborar un reglamento interno con lineamientos bdsicos de convivencia que
proteja a los espacios de uso comun bajo el respeto y sana convivencia, con el fin de que
sean utilizados para el propdsito con el que fueron disefiados, sean oficinas, espacios de
reunion, comedor, entre otros. Esta simple accion les permitira ser mas efectivos en su
trabajo, propiciando el respeto y la concentracién en las labores, aun cuando cuenten con

la remodelacién del espacio fisico programada.

6.2. Recomendaciones sobre el analisis del docente universitario que labora en la

Escuela de Economia Agricola y Agronegocios

En relacién con el tema de formacion académica profesional, se descubrié que
algunos docentes iniciaron con planes de estudio que no concluyeron. Por tanto, seria
valioso hacer una revision de cudntas carreras inconclusas hay en el cuerpo docente,
considerando que esa tendencia podria estar afectando o marcando la posicidon de no
continuidad, es decir, de no terminar procesos formativos, o bien, dejar procesos
formativos inconclusos al tener otras ofertas que consideren mas atractivas. Esta posible
representacion mental podria ser la razéon por la que varios docentes no concluyeron el
Programa de Formacion Docente del 2016. Asimismo, podria estar afectando la toma de

decisiones de buscar formacion académica en otros temas excluyendo la docencia.

Ademads, se recomienda que se evalle y se fomente la posibilidad de hacer
pasantias o programas posgraduales en pedagogia o en didactica con la finalidad de

trabajar en una cultura que posicione a la docencia como area prioritaria.
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En cuanto a la forma en que los docentes de la EEAA creen proyectarse, se
recomienda hacer una investigacion que analice el punto de vista de los estudiantes. De
esta manera los docentes podrian tener una retroalimentacién con el peso suficiente que

logre provocar en ellos la necesidad de mejora como docentes.

6.3. Recomendaciones sobre el estudio de la practica del profesorado de la

Escuela de Economia Agricola y Agronegocios

Es importante mencionar que el espacio creado por medio de la entrevista, les
permitiod a las personas participantes hacer reflexion sobre como se representan y cémo
adquirieron las habilidades que tienen ahora como docentes. Por tanto, se recomienda
gue la Escuela genere o propicie espacios para la reflexion de qué es ser docente y cémo
ellos se formaron en esa linea. Esto les daria la oportunidad de meta-analizarse con el fin

de buscar la mejora personal y colectiva, el sentido de pertenencia y el trabajo en equipo.

Se recomienda el disefio de algun tipo de evaluacidon o seguimiento pedagégico al
profesorado, con el fin de formarse y construir una base de estrategias didacticas acordes
con sus necesidades pedagodgicas, garantizando asi que el proceso de ensefianza y
aprendizaje sea mas efectivo y eficiente. Ya que al serlo podrian aprovechar mas el tiempo
en practicas, casos reales u otros contenidos que consideren de interés en la formacion

integral del profesional.

En el caso de que la EEAA decida hacer una evaluacién propia de la practica de las
personas docentes, puede optar por disefiar un instrumento que les permita dar
seguimiento a los docentes en temas concernientes a su practica, cdmo ellos se
desenvuelven o como aplicaron el conocimiento que irian adquiriendo a través de las
capacitaciones. Este tipo de evaluaciones les puede significar conocer las fortalezas y

debilidades que como cuerpo docente van trabajando.
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Se recomienda, ademas, dar seguimiento a las personas docentes particulares que
presentan algun tipo de limitacidn en su practica docente, sea esa inseguridad, inmadurez,
indiferencia, desinterés, entre otros. Deben tener en cuenta que el profesorado de la
unidad académica modelan un perfil a los estudiantes, no solo como docentes, sino

también como profesionales.

Seria pertinente para la Escuela hacer una investigacion que brinde informacién
mas detallada acerca de los lineamientos institucionales, para conocer hasta dénde hay
margen de accidon en cuanto a las lineas de intervencion posibles para la Direccidon de
Escuela en cuanto a planes remediales. Es importante conocer, ademas, las intenciones de
los docentes que son reincidentes en las malas evaluaciones para que logren identificar

los puntos de interés y lograr trabajar en las mejoras que se requieren.

6.4. Recomendaciones sobre el analisis de las representaciones mentales del

profesorado de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios

Para finalizar, se recomienda hacer una revision de las obligaciones de la Comision
de Docencia, para que se convierta en un érgano que vele por alcanzar la calidad en la

docencia universitaria de la unidad académica.

Como se expone a lo largo de la investigacion, los docentes de la EEAA son una
comunidad claramente definida en este estudio, marcada por una serie de
representaciones mentales de caracter comunitario que, a su vez, se segmenta en
diferentes subcomunidades que tienen que ver con lo generacional, pero también con la
cercania o distancia con las politicas de la direccion de la Escuela, asi como con las visiones
sobre lo que es la docencia universitaria, las formas de vincularse con los estudiantes, e

incluso, las acciones de investigacion.
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Estas representaciones mentales son también individuales e internas, marcadas
por las experiencias, modelados por otros docentes, o bien, por algunos procesos de

formacion.

Segun lo anterior, se recomienda fortalecer la representacion docente del
profesorado de la EEAA mediante espacios de reflexion docente, la asistencia a
actividades de naturaleza pedagdgica y didactica en el campo de la profesién, asi como el
contacto con otras visiones de docencia generadas en otros espacios universitarios, y que

han avanzado mas en este tema.

Se les invita, ademas, a publicar sobre las practicas docentes que son exitosas o
tienen reconocimiento ya sea por los estudiantes o por los docentes, a lo interno de la
Escuela, asi como a crear procesos de capacitacion especificos, que sustenten una
representacion de si mismos como docentes con habilidades innovadoras y disruptivas, en

consonancia con el modelo pedagdgico de la propia Escuela.
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Anexos

Anexo 1. Informacidn del contexto institucional de la investigacion

Al. Universidad de Costa Rica

La Universidad de Costa Rica se ha constituido como un referente de la educacién
superior a nivel nacional e internacional. Fue creada en los afios 40 con la misidon de
cultivar las ciencias, las letras y las bellas artes, difundiendo el conocimiento y preparando
profesionales para el ejercicio de las profesiones liberales. Ademas, funciona bajo la
insignia de institucién docente y de cultura superior; la primera le permite organizarse con
Escuelas y Facultades que se concentran en la ensefianza de distintas areas académicas y,
la segunda, se refiere a su papel como impulsora del estudio y la investigacién de las
ciencias puras y de los problemas que atafien a la vida econdmica, politica y social de la
Nacidén, contribuyendo al mejoramiento constante del nivel cultural del pais y difundiendo
el conocimiento de las ciencias, las letras y las bellas artes por medio de los servicios de

extensidn universitaria (Ley N2 362, 1940).

Favorecer el avance del conocimiento, en todos sus sentidos, generando
respuestas oportunas a las necesidades de la sociedad costarricense, coloca a la UCR
como una promotora de la formacién de profesionales de alta calidad con el potencial de

generar cambios en busca del bien social.

Es asi como la docencia, la investigacién y la accién social siguen siendo los
principales pilares de esta institucién universitaria, que se sigue proyectando en busca de

la satisfaccion de las necesidades de la poblacidn costarricense.

Desde un principio, la Universidad de Costa Rica asume la responsabilidad de
formar profesionales que el pais necesita en su nuevo proyecto de modernizacién

y de progreso material. La vocacion humanista, investigativa y de extensién
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social, adquiere relevancia desde los inicios mismos de ese proceso,
conjuntamente con la vacacién por las ciencias y las técnicas.

(Gonzalez, 2006, p.64).

Para el afio 2001, se declara a la UCR como Institucion Benemérita de la Educacion
y la Cultura de Costa Rica (Decreto N2 8098, 2001), destacandose como una universidad
con interés y aporte en el sector productivo a través de sus contribuciones profesionales e
investigacion, asi como por su proyeccion social a través de proyectos efectivos de Trabajo
Comunal Universitario, la educacién continua y la extension cultural (Universidad de Costa

Rica, 2016).

Por ultimo, para agosto del 2016, la UCR se coloca en el puesto 18 del ranking de
las mejores universidades a nivel latinoamericano, ocupando asi el lugar 501 a nivel

mundial (QS University Rankings, 2016).

Por consiguiente, y al ser la universidad mas grande del pais, su complejidad
requiere que esta institucion sea regida a través de una Asamblea Universitaria, un
Consejo Universitario, una Rectoria y distintas Vicerrectorias, segun lo establece el
Estatuto Orgénico de la Universidad (Universidad de Costa Rica, 1972); entre ellas, la
Vicerrectoria de Vida Estudiantil, la Vicerrectoria de Accidén Social, la Vicerrectoria de
Investigacion, la Vicerrectoria de Administracion y la Vicerrectoria de Docencia, esta

ultima encargada de asegurar la calidad docente.

La Vicerrectoria de Docencia es la autoridad académica que orienta, supervisa,
evalla y promueve el desarrollo de programas académicos. Trabaja directamente
con las unidades académicas. Orienta y controla la actualizacién de los planes de
estudios. Evaliua e incentiva el quehacer docente. Propicia un constante
mejoramiento académico mediante seis grandes areas del conocimiento que
agrupan facultades encargadas de coordinar las labores académicas.

(Universidad de Costa Rica, “Vicerrectoria de Docencia”, 2016, parr.1)
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Esta vicerrectoria es la encargada de garantizar y resguardar la calidad del proceso
formativo, no solo evaluando y actualizando los programas de estudio, sino que vela por la
efectiva contratacion del cuerpo docente que impartira los cursos. Actualmente, “la
Universidad de Costa Rica cuenta con mas de 4 000 profesores, con grados académicos
gue garantizan la alta calidad de su trabajo docente” (Universidad de Costa Rica,

“Vicerrectoria de Docencia”, 2016, parr.4).

Segun el Articulo 50 del Estatuto Organico de la UCR (Universidad de Costa Rica,

1972), algunas de las funciones de la Vicerrectoria de Docencia son:

e Velar porque la labor docente en la Universidad se lleve a cabo en forma eficiente
y actualizada, en unidad de propdsitos con la investigacién, utilizando los sistemas
mas adecuados de ensefianza y evaluacion.

e Velar porque los cursos universitarios presten siempre especial cuidado a la
vinculacién de los conocimientos universales con la realidad nacional,
desarrollando en el estudiante una capacidad de andlisis y de critica que le permita
aplicar creativamente los conocimientos adquiridos.

e Hacer los nombramientos de los Coordinadores de Area y todos aquellos que otros
reglamentos le encarguen.

e Actuar como superior jerarquico inmediato de los Coordinadores de Area.

e Atender por medio de los Coordinadores de Area, la actividad interdisciplinaria en

el campo docente.

Por lo anterior, esta Vicerrectoria se apoya en el Reglamento de Régimen
Académico y Servicio Docente (Consejo Universitario, 2008) mismo que organiza al
profesorado en categorias, segun los méritos académicos y experiencia como docente
universitario. A continuacion, las clasificaciones del personal docente segun el Régimen

Académico.
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Tabla 13. Categorias del personal docente dentro del Régimen Académico, UCR

. Grado Experiencia Formacién L.
Categoria - Condicién
académico Docente Docente
Maestria o Atender docencia, Con opcion de
iali investigacion o accion
Instructor especialidad de ial g ascenso, con el
posgrado superior ~ Social.
. X CDU aprobado.
a Licenciatura.
Movible, con
Prc_>fesor + 3 afios en la UCR opcién de
Adjunto ascenso, con el
Curso de CDU aprobado.
~ Docencia )
Licenciatura o % 6 afios en una Universitaria Inamovible, con
Profesor especialidad de institucién de educacién (CDU) de la opcion de
Asociado posgrado superior superigr reconocida, Facultad de ascenso, con el
al bachillerato (£ 3 afios en la UCR). Educacion. CDU aprobado.

Catedratico

universitario
reconocido por la
UCR.

15 afios en una
institucion de educacion
superior reconocida

(£ 7 arios en la UCR)

t 12 afios de contar con
un doctorado académico
reconocido.

Inamovible

Nota: Esta tabla muestra la clasificacion del personal docente que existe en el Régimen
Académico, segun el Reglamento del Régimen Académico y Servicio Docente de la UCR (Consejo
Universitario, 2008).

Ademads de estas categorias, la UCR cuenta con una cantidad considerable de

docentes universitarios que laboran sin pertenecer a dicho Régimen, estos laboran bajo

clases especificas también reglamentadas. A continuacion, las clases del personal docente

gue no son parte del Régimen Académico.

Tabla 14. Clases del personal docente fuera del Régimen Académico, UCR

Clase Requisito Posibilidades
Ad honorem
Profesor o cor jubilado de la UCR.
retirado Contratado.
Ser profesor retirado, haber prestado servicios de
Profesor reconocido valor a la educacion y cultura. No aumentar a NA
emeérito mas del 25% de docentes eméritos en la Unidad

Académica.
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Profesor Corresponden a los requisitos del profesor instructor. Ingreso al Régimen
interino * 2 afios requiere la aprobacion del CDU. Académico.
Profesor Grado académico de licenciatura, minimo. Labora, sin | | Réai

Ad remuneracion, en docencia, investigacion y accién social. :ggngn?co egimen
honorem Profesor jubilado de la UCR. '

Maestria o especialidad de posgrado superior a + 2 afios puede

Profesor licenciatura. Extranjeros requieren = 3 afios de laborar -
.. s . o asimilarse al
invitado como profesor visitante. No aumentar a mas del 10% del . .
o . Régimen Académico.
presupuesto ordinario de plazas docentes de la Unidad.
Profesor : . :
. O eso Extranjero con Licenciatura. NA
visitante

Nota: Esta tabla muestra la clasificacion del personal docente que no se encuentra dentro del
Régimen Académico, segun el Reglamento del Régimen Académico y Servicio Docente de la UCR
(Consejo Universitario, 2008). NA= No aplica.

En esta institucion, la clase de docente que prevalece es el interino, quien es
nombrado por ciclos lectivos segun sea la necesidad vacante por un tiempo que podria
prolongarse, o no, segun la condicidon acordada. Sin embargo, los docentes interinos, y
otros, tienen la oportunidad de concursar por plazas vacantes y asi ingresar al Régimen

Académico en la categoria que le corresponda ser asignada.

Al mismo tiempo, la UCR esboza una idea de docente universitario, dicho perfil de
competencias evidencia una concepcion institucional que no necesariamente cuenta con
un trasfondo pedagoégico (Consejo Académico, 2004). En la Gaceta Universitaria, el
Consejo Universitario (2004) define un perfil de competencias genéricas para el
profesorado de la UCR que debe orientar “la toma de decisiones de la contratacion,

formacion y evaluacion de los profesores” (p.5).

La finalidad de este perfil es establecer parametros genéricos que dirijan la
contratacién y formacién de los docentes en la UCR, competencias que definan los
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes que se requieren para cumplir con la
mision de la universidad, permitiendo la identificacion y seleccion de personal idoneo

(Consejo Universitario, 2004).
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El profesorado de la Universidad de Costa Rica serd un cuerpo docente preparado
segun altos estandares internacionales y se encargara de impartir docencia de
alta calidad, asi como realizar proyectos de investigacion, accién social y de
gestion académico-administrativa, que potencien las transformaciones sociales,
econdmicas, culturales y tecnoldgicas que Costa Rica y la regién necesiten para
alcanzar niveles de desarrollo y bienestar en todas los campos del quehacer
humano.

(Consejo Universitario, 2004, p.6).

El perfil de competencias se define por medio de tres categorias: docencia,

investigacion, accién social, personal y ético-institucional (Consejo Universitario, 2004).

Las mismas se detallan de la siguiente manera:

Docencia. Debe tener conocimiento experto en su disciplina, asi como
conocimiento pedagodgico que le permita orientar el proceso académico segun las
necesidades de su poblacidn estudiantil, habilidades comunicativas, de trabajo en
equipo y manejo de tecnologias (Consejo Universitario, 2004).

Investigacion. Debe tener capacidad para la resolucion de problemas,
negociaciéon y gestién de proyectos, pensamiento critico y reflexivo, trabajo en
equipo, habilidad para el uso de tecnologias y de comunicacién, asi como
habilidades para el liderazgo y para relacionar la investigacion a procesos
académicos (Consejo Universitario, 2004).

Accidn Social. Debe tener conocimiento de la realidad nacional e internacional,
trabajo en equipo, comunicacion, habilidad para liderar y gestionar, asi como
para contribuir de manera positiva a la sociedad y entorno (Consejo Universitario,
2004).

Personal. El docente debe ser flexible y adaptable a cambios, emprendedor,
dindmico vy critico, asi como tolerante, respetuoso y empatico; ademas, debe ser
autonomo, disciplinado, creativo e innovador y estar comprometido con el

aprendizaje continuo (Consejo Universitario, 2004).
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* Etico-institucional. Debe tener conocimiento y compromiso con la institucién y
sus normativas, fomentar el respeto asi como los valores y principios éticos, velar
y promover la mejora continua y debe ser capaz de articular la dindmica
universitaria: docencia, investigacion y accion social (Consejo Universitario,

2004).

Ahora bien, el mismo Estatuto Organico (Universidad de Costa Rica, 1972)
establece en el Articulo 175 que los docentes universitarios son considerados como
funcionarios cuyo principal objetivo es la ensefianza, la investigacion y la accién social, a
través de la participacién activa en el desarrollo de programas con proyeccién social. Por
lo anterior, la contratacidon de este personal docente deberia corresponder a lo que se
establece en el Régimen Académico y lo estipulado en el concurso publicado, sea interno

o externo, segun el perfil que se requiere para el puesto en oferta.

Ahora bien, la UCR estd conformada por seis areas que estan integradas, a su vez,
por Facultades. Este estudio se concentra en el area de Ciencias Agroalimentarias,

integrada por la Facultad de Ciencias Agroalimentarias.

Al.1. Facultad de Ciencias Agroalimentarias
Las Facultades, en la UCR, se constituyen como las maximas unidades académicas

de cada area, estas, a su vez, se integran por Escuelas (Universidad de Costa Rica, 1972).

En este caso, la Facultad de Ciencias Agroalimentarias (en adelante FCA) registra
sus inicios desde antes de la fundacién de la misma UCR, ya que, a finales del siglo XIX, el
pais requeria de profesionales que velaran por las necesidades agropecuarias del pais que

iban en aumento.

Segun los registros de la FCA (Facultad de Ciencias Agroalimentarias, 2016), fue en

1914 cuando se funda la primera escuela enfocada en las necesidades agricolas del pais,
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esta se llamd Escuela de Agricultura; que fue modelo para la fundacién de la Escuela
Nacional de Agricultura, en 1926. Sin embargo, fue hasta 1940, tras la creacion de la UCR
gue estos primeros esfuerzos académicos se transformaron en la Facultad de Agronomia,
quien heredd y compré fincas dedicadas a la construccién del conocimiento en el campo;
lo que le permitid definirse y establecerse como la Facultad que, actualmente, se
desarrolla de manera eficiente bajo los tres pilares establecidos: docencia, investigacién y

accion social.

La FCA ha trabajado por ser un referente nacional y regional vinculdandose con la
comunidad cientifica internacional asi como con el sector productivo, por lo que su labor
académica se basa en la exitosa formacion y actualizacién de profesionales competentes
(Facultad de Ciencias Agroalimentarias, 2016). De esta manera, trabaja con una misién
clara que marca el rumbo que deben seguir tanto las Escuelas que la conforman, como los

profesionales que laboran en ellas.

Somos la Unidad Académica de la Universidad de Costa Rica relacionada con el
Sector Agroalimentario, comprometida con la formacion de profesionales, la
generacion y transferencia de conocimiento, que promueve las transformaciones
gue el sector necesita para su desarrollo, en beneficio de la calidad de vida de la
sociedad costarricense.

(Facultad de Ciencias Agroalimentarias, “Misién y Vision”, 2016, parr.1)

Las Escuelas que conforman esta Facultad, son: Zootecnia, Tecnologia de
Alimentos, Agronomia y, por ultimo, Economia Agricola y Agronegocios, esta ultima es

donde se desarrollara esta investigacion.

Al1.2. Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, UCR
La economia agricola es una profesion, segin E. Montenegro (Comunicacion
personal, 19 de setiembre de 2016), que se nutre de varias ciencias y disciplinas como las

ciencias agroalimentarias, ciencias basicas, ciencias sociales y ciencias econdmicas que
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juntas analizan la dindmica del sector rural y su problema econdmico dando respuesta a la
necesidad de la poblacién de dar solucién a carencias econdmicas y productivas tomando

en cuenta los recursos que estos tienen a disposicion.

Es decir, la economia agricola busca solucionar problemas reales de la poblacion
rural y urbana a través de la propuesta de proyectos y actividades productivas,

particulares o comunales.

En cuanto a los agronegocios, se busca “analizar la cadena de valor que hay desde
gue se produce el insumo hasta que llega al consumidor, con todos los agentes que estan
en el medio, cdbmo se involucran esos agentes y como son los flujos (los flujos de
producto, flujos de informacién y flujos de dinero)” (E. Montenegro, Comunicacién
personal, 19 de setiembre de 2016). Su finalidad es mejorar estos flujos para que exista
una mejor comunicacion entre las cadenas de valor, para que los involucrados puedan

incrementar sus ganancias.

La EEAA, que actualmente se encuentra en proceso de mejora continua después de
recibir su acreditacidon con el SINAES, trabaja con una misién muy clara que respeta los
lineamientos establecidos por la UCR, buscando la excelencia en la formaciéon de
profesionales en el campo, en cuatro sedes y recintos: Guapiles, Turrialba, Grecia y

Rodrigo Facio.

A la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, le corresponde la ensefanza,
la investigacion y la accidn social, en los campos de la economia agricola y
agronegocios, para formar profesionales de excelencia con conciencia
humanistica y critica, capaces de contribuir con el desarrollo del sector
agropecuario y el medio rural.

(Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, “Misidn y Vision”, 2015, parr.1)

El contexto nacional de mediados del siglo XX, llevé a la UCR al replanteamiento de
los planes de estudio de la Facultad de Agronomia, identificando la necesidad de tres

areas de especializacion, entre ellas la economia agricola. Fue hasta el afo 1974 que se
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funde la EEAA como la solucién a la coyuntura estructural en donde el Estado
costarricense busca brindar mayores servicios al pequefio y mediano productor
agropecuario evitando, de esta manera, traslados masivos de la poblacidn rural a zonas

urbanas (Economia Agricola UCR, 2016).

Luego de responder a diversos cambios en el contexto econémico, politico y
productivo, la UCR decide desconcentrar la carrera abriendo el nuevo recinto de Tacares
(Economia Agricola UCR, 2016). Sin embargo, se sigue manteniendo la sede en Rodrigo
Facio haciéndola la unica Escuela de Economia Agricola que se ubica en una ciudad, desde
su fundacion al dia de hoy, segun la experiencia y constatacion del sefior E. Montenegro
(Comunicacién personal, 19 de setiembre de 2016), actual Director de Escuela, pues lo

comun es que este tipo de escuelas se encuentren en zonas rurales solamente.

Los cambios que se fueron provocando favorecié la formacion de profesionales con
conciencia critica y sensibilidad social y ambiental con la capacidad de innovar y producir
cambios en el entorno donde se desarrolla su actividad productiva, de esta manera, para
el 2001 la EEAA ya contaba con una licenciatura que se formuld en respuesta al contexto
nacional y sus necesidades, basandose en criterios de competitividad, sostenibilidad y

valoracién del sector agroambiental y afines (Economia Agricola UCR, 2016).

Por ultimo, la EEAA entrd en un proceso de autoevaluacién que abarcé el periodo
del afio 2004 al 2009, este ha propiciado cambios y mejoras continuas de la Escuela con el
fin de lograr la acreditacion por parte del SINAES, que se obtuvo en el mes de febrero del
afio 2017. Como parte del proceso que le precede, la Escuela se debe mantenerse en

mejora continua para asegurar su proxima reacreditacion.
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Anexo 2. Protocolos de los instrumentos aplicados para la recoleccién de datos

A2.1. Protocolo de entrevista a docentes

La presente entrevista es con el fin de recolectar informacién para el desarrollo de un
proyecto de investigaciéon para una tesis de posgrado para optar por la Maestria
Académica de Educacion con énfasis en Docencia Universitaria, de la Universidad de Costa
Rica.

La informacién suministrada serd grabada y tratada de forma estrictamente confidencial y
con propodsitos Unicamente académicos. Todo lo que aqui se diga sera utilizado
Unicamente para fines investigativos, no publicard la identidad de los participantes,
garantizando su anonimato en todo momento.

Su participacion es completamente voluntaria y con consentimiento informado, si
considera necesario retirarse, lo puede hacer sin problema alguno.

Fecha de la entrevista:
Lugar de la entrevista:
Participante:
Entrevistadora:

1. ¢Cual es su formacion profesional base?
a.¢Dénde estudio cada grado?
2. éComo fue su experiencia o relacién con los docentes durante su formacién
profesional?
a. ¢Considera que esta experiencia ha influenciado o no su rol docente actual?
b.éHay algo que le gustaria replicar en la Escuela o en su practica docente? éLo ha
hecho?
c. ¢Hay algo que hicieron sus profesores que usted nunca haria?
¢Cuanto tiempo tiene de ser docente?
éPor qué decidio ser docente?
¢Como fue su proceso de contratacion docente en la Escuela?

o vk w

¢Cudl ha sido su formacién docente?

a. ¢Cudnto tiempo después de contratado(a) recibio la capacitacion docente?

b.é¢Hubo algun cambio importante una vez recibida la capacitacién docente?

7. ¢Ha tenido alguna experiencia o episodio del que se arrepiente durante su ejercicio
docente?

8. ¢éQué cree que los estudiantes piensan de su clase?

9. ¢Considera que su practica requiere algun tipo de mejora? ¢Cudl? ¢Por qué?
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10. ¢Ha recibido algun tipo de retroalimentacidon directa o indirectamente sobre su
practica por parte de los estudiantes? ¢ Cual? ¢ Por qué?

11. ¢Como cree que se proyecta como docente ante los estudiantes?

12. ¢Como cree que ayuda a los estudiantes a construir su propio conocimiento?

Sobre su planificacion didactica:

13. ¢Planifica sus clases?
14. ¢ Con cuanto tiempo de anticipacion?
15. ¢Cémo lo hace?
a. ¢Establece objetivos para cada una de sus clases?
b.éiSe preocupa por construir ambientes adecuados para el aprendizaje en sus
clases? ¢éCémo lo hace?
c. ¢Contempla posibles eventualidades?
16. ¢Como describiria su relacién con sus estudiantes?

Sobre el desarrollo de su clase:

17. ¢Considera que su manera de evaluar los aprendizajes es coherente con los otros
aspectos de la planificacion? (contenidos, objetivos y estrategias didacticas) ¢por
qué?

18. ¢ Qué tipo de estrategias didacticas utiliza?

19. ¢ Cual cree que es su mayor fortaleza durante el desarrollo de su practica?

20. ¢Cual seria su mayor debilidad?

21. ¢Ha tenido algun tipo de problema durante el desarrollo de sus clases? ¢De qué tipo?
éCémo lo abordé?

22. ¢ Modifica sus estrategias didacticas segun el perfil de estudiantes que conforman el
grupo?

23. ¢iConsidera que ha recibido capacitaciones suficientes para saber cémo resolver los
contratiempos a los que se debe enfrentar durante la clase?

24. ¢Ha tenido algun tipo de seguimiento o evaluacion de su practica docente por parte
de la Escuela? Le gustaria tenerlo?

25. éLe gustaria implementar algun tipo de estrategia didactica de la que no se siente en
capacidad para desarrollar?

26. ¢Como deben ser los estudiantes universitarios de la EEAA?

27. éQué considera que es un buen estudiante y un mal estudiante?

28. é¢Usted cree que un mal estudiante puede convertirse en un buen estudiante? O
viceversa? ¢Qué influye para que eso suceda?
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30.

31.
32.
33.
34.
35.

36.

37.

38.
39.
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éCémo se caracteriza usted como docente?
¢Qué se espera de un docente a nivel: motivacional, empatia, tolerancia,
accesibilidad...?
A su criterio, ¢hay docentes buenos y malos? ¢ Cémo se diferencian?
¢Qué es la docencia universitaria para usted?
¢Cual es el valor que tiene el contexto en la docencia?
éCémo caracterizaria la cultura de la Escuela?
¢Considera que la gestion de la Escuela se preocupa por capacitar a los docentes en
temas pedagdgicos?
¢Considera que la gestiéon de la Escuela se interesa en mantener estandares de
calidad?
a.¢De qué tipo? — procesos formativo, docentes, otros.
¢Considera que el espacio fisico de la Escuela es adecuado para su ejercicio docente?
¢Considera que su rol docente difiere de su concepto de docencia?
¢Coémo se siente al ser parte del cuerpo docente? ¢ Qué piensa al respecto?

Sobre el plan estratégico de la Escuela:

40.

41.

42.

43

¢Estad informado sobre el plan estratégico de la Escuela? Lo comprende? Como lo
informaron?

Segun el plan estratégico ¢Considera que la proyeccion pedagogica, didactica vy
curricular es adecuada?

¢Qué tan realista es la proyeccion del plan estratégico de la Escuela? opinion..

. Si tuviera que hacer tres mejoras a la Escuela ¢ cudles serian?

¢Le gustaria hacer algun aporte adicional?

Muchas gracias.
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A2.2. Matriz de observacion de la practica docente

La presente matriz es con el fin de recolectar informacién para el desarrollo de un
proyecto de investigaciéon para una tesis de posgrado para optar por la Maestria
Académica de Educacion con énfasis en Docencia Universitaria, de la Universidad de Costa
Rica.

La informacién suministrada serd tratada de forma estrictamente confidencial y con
propdsitos Unicamente académicos. Todo lo que aqui se registre serd utilizado
Unicamente para fines investigativos, no publicard la identidad de los participantes,
garantizando su anonimato en todo momento. La participaciéon es completamente
voluntaria y con consentimiento informado por parte del docente en observacion.

Fecha de la observacién:
Lugar de la observacion:
Participante:

Curso y horario:
Observadora:

Sobre el contexto formativo:

1. éCOmo es la cultura de la Escuela?

Acciones

Actividades

Respuesta por
parte de los
estudiantes

2. ¢Cémo es el espacio fisico de la Escuela para el ejercicio docente?

Aulico

Oficinas

Otro:

3. ¢Existe interaccion del docente con el contexto nacional?

( ) Se menciona

( ) Se estudia

Temas o casos
abordados
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¢Como son las interacciones de los docentes con los estudiantes?

) Respetuosas

) Accesibles

) Amistosas

) Dindmicas

) Jerarquicas

(
(
(
(
(
(

) Cordiales

¢Como son las interacciones entre los estudiantes de la Escuela?

) Respeto

) Accesibilidad

) Amistosas

) Dindmicas

) Jerarquicas

(
(
(
(
(
(

) Cordiales

¢Como es el clima emocional entre los docentes y los estudiantes?

Emociones involucradas

Actitudes involucradas

Lenguaje no verbal

Otro:

¢Cuales aspectos pueden mejorar en la relacién del docente con los estudiantes?

Sobre la practica docente:

8.

¢Hay evidencia de planificacidon docente?

) Se improvisa

) Material preparado

) Evidencia objetivos

) Prepara el ambiente

) Prepara el espacio

(
(
(
(
(
(

) Abordaje de
eventualidades

( ) Coherente evaluacion

Otro:




10.

¢Como es el desarrollo de la clase?
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) Conoce a los estudiantes

) Contempla su particularidad

) Usa estrategias didacticas

) Adapta estrategias segun el grupo

) Limitaciones del docente

) Fortaleza del docente

) Debilidad del docente

) Se dan eventualidades

(
(
(
(
(
(
(
(
(

) Conciencia de las interrelaciones
de sus estudiantes

Otro:

¢Como se percibe la interpretacion de los estudiantes de la clase?

(

) Tipo de interrelacidn

(

) Aportan retroalimentacion
al docente sobre su practica

(

) Lenguaje no verbal

Otro:




302

A2.3. Protocolo de entrevista al Director de Escuela

La presente entrevista es con el fin de recolectar informacién para el desarrollo de un
proyecto de investigacion de una tesis de posgrado con el fin de optar por la Maestria
Académica de Educacion con énfasis en Docencia Universitaria, de la Universidad de Costa
Rica.

La informacién suministrada serd grabada y tratada de forma estrictamente confidencial y
con propodsitos Unicamente académicos. Todo lo que aqui se diga sera utilizado
Unicamente para fines investigativos, no publicard la identidad de los participantes,
garantizando su anonimato en todo momento.

Su participacion es completamente voluntaria y con consentimiento informado, si
considera necesario retirarse, lo pueden hacer sin problema alguno.

Fecha de la entrevista:
Lugar de la entrevista:
Participante:
Entrevistadora:

1. éCoOmo caracterizaria la cultura de la Escuela?

N

¢Considera que el espacio fisico de la Escuela es adecuado para el ejercicio docente?
(lugar donde se dan las clases)

¢Coémo considera que es la interaccidn entre la direccidén y los docentes de la Escuela?
¢Como considera que son las interacciones entre los docentes de la Escuela?

¢Como considera que son las interacciones de los docentes con los estudiantes?

o vk w

¢COomo caracterizarian las interacciones entre los estudiantes de la Escuela?
(proactivos, socializan, asociaciones... )

N

éCémo son las dinamicas de solucion de conflictos en la Escuela?

éCémo es el clima emocional entre los docentes de la Escuela?

9. Sobre el plan estratégico de la Escuela, ¢Cémo ha sido el proceso de socializacion del
mismo con los docentes?

10. A nivel de docencia, ¢ qué aspectos se deben mejorar en la Escuela?

11. ¢Ha identificado alguna diferencia significativa en la docencia de los profesores que
han tenido formacién académicas en otros ambientes? (extranjero, pasantias, otras
universidades)

12. ¢Cuando se contrata a un profesor recibe algun tipo de capacitacion o induccion en la

docencia? ¢Cudl y en qué momento?

a. ¢Qué temas se abordan?
b. ¢ Identifica algun cambio importante una vez recibida la capacitacion docente?



13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

27.
28.
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c. ¢Considera que los docentes de la Escuela requieren reforzar algun tema
especifico para mejorar su practica?
¢La Escuela realiza algun tipo de seguimiento o evaluacién de la practica de sus
docentes?
¢Qué tipo de capacitacion docente reciben los profesores en la Escuela?
a. ¢Considera que han recibido capacitaciones suficientes para saber cémo resolver
los contratiempos a los que se debe enfrentar durante la clase?
¢Como considera que los profesores planifican sus clases?
¢Sabe si los docentes se preocupan por construir ambientes adecuados para el
aprendizaje en sus clases? ¢Prepara el espacio? ¢lleva materiales de apoyo
novedosos y atractivos?
¢Ha recibido algun tipo de solicitud de capacitaciones sobre estrategias didacticas de
interés segun las caracteristicas de la disciplina?
¢Ha recibido algun tipo de retroalimentacion directa o indirectamente sobre la
practica de los profesores de la Escuela por parte de los estudiantes? ¢Cual? ¢Por
qué? ¢Cudl fue el plan de accién?
¢Considera que la practica de los docentes de la Escuela requiere algun tipo de
mejora? ¢Cual? ¢Por qué?
¢Qué es la docencia universitaria para usted?
¢Qué considera que los docentes de la Escuela creen sobre la docencia?
¢Cual es el perfil que considera que debe tener un docente universitario de la EEAA?
a. ¢Todos los docentes tienen ese perfil?
b.¢Qué hacen como Escuela para llegar a ese perfil?
¢Qué se espera de un docente a nivel: motivacional, empatia, tolerancia,
accesibilidad...?
A su criterio, ¢hay docentes catalogados como buenos y malos? éCodmo se
diferencian? ¢ Qué pasa cuando son malos? ¢ Hay procesos de mejora?
¢Como cree que el contexto de la Escuela influye en la practica de sus docentes?
éCémo deben ser los estudiantes universitarios de la EEAA?
a. ¢La Escuela hace algo para que ese perfil de estudiante se cumpla?
¢Qué considera que es un buen estudiante y un mal estudiante?
¢Usted cree que un mal estudiante puede convertirse en un buen estudiante? ¢O
viceversa? ¢Qué influye para que eso suceda?

¢Hay alguna otra cosa que usted quiera agregar sobre la Escuela y sus procesos formativos

u otro tema de interés?

Muchas gracias.
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A2.4. Protocolo de entrevista grupal a Comision

La presente entrevista es con el fin de recolectar informacién para el desarrollo de un
proyecto de investigacidon para una tesis de posgrado para optar por la Maestria
Académica de Educacion con énfasis en Docencia Universitaria, de la Universidad de Costa
Rica.

La informacién suministrada serd grabada y tratada de forma estrictamente confidencial y
con propodsitos Unicamente académicos. Todo lo que aqui se diga sera utilizado
Unicamente para fines investigativos, no publicard la identidad de los participantes,
garantizando su anonimato en todo momento.

Su participacion es completamente voluntaria y con consentimiento informado, si alguno
de ustedes considera necesario retirarse, lo pueden hacer sin problema alguno.

Fecha de la entrevista:
Lugar de la entrevista:
Cantidad de participantes:
Entrevistadora:

1. ¢Qué considera que los docentes de la Escuela creen sobre la docencia?

2. ¢Cual es el perfil que consideran que debe tener un docente universitario de la EEAA?
a. ¢Todos los docentes tienen ese perfil?
b.¢Qué hacen como Escuela para llegar a ese perfil?

3. éQué se espera de un docente a nivel: motivacional, empatia, tolerancia,
accesibilidad...?

4. A criterio de ustedes, ¢hay docentes catalogados como buenos y malos? ¢Como se
diferencian? ¢qué pasa cuando son malos? ¢hay procesos de mejora?

5. ¢Han identificado alguna diferencia significativa en la docencia de los profesores que
han tenido formacién académicas en otros ambientes? (extranjero, pasantias, otras
universidades)

6. ¢Cudando se contrata a un profesor recibe algun tipo de capacitacion o induccién en la
docencia? ¢Cudl y en qué momento?

a. ¢Qué temas se abordan?

b. ¢Identificaron algin cambio importante una vez recibida la capacitaciéon docente?

c. ¢Consideran que los docentes de la Escuela requieren reforzar algin tema
especifico para mejorar su practica?

7. ¢éla Escuela realiza algun tipo de seguimiento o evaluacion de la practica de sus
docentes?

8. éCdmo consideran que los profesores planifican sus clases?

9. ¢Consideran que los docentes han recibido capacitaciones suficientes para saber
como resolver los contratiempos a los que se debe enfrentar durante la clase?

10. ¢Cémo deben ser los estudiantes universitarios de la EEAA?

a. ¢La Escuela hace algo para que ese perfil de estudiante se cumpla?



11

13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.

20.
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. ¢Como consideran que es un buen estudiante y un mal estudiante?
12.

¢Usted cree que un mal estudiante puede convertirse en un buen estudiante? O
viceversa? ¢Qué influye para que eso suceda?

éCémo caracterizaria la cultura de la Escuela?

¢Considera que el espacio fisico de la Escuela es adecuado para el ejercicio docente?
(lugar donde se dan las clases)

¢Como consideran ustedes que son las interacciones de los docentes con los
estudiantes?

éComo caracterizarian las interacciones entre los estudiantes de la Escuela?
(proactivos, socializan, asociaciones... )

éCémo son las dindamicas de solucion de conflictos en la Escuela?

éCémo es el clima emocional entre los docentes de la Escuela?

Sobre el plan estratégico de la Escuela, ¢Como ha sido el proceso de socializacién del
mismo con los docentes?

A nivel de docencia, ¢qué aspectos se deben mejorar en la Escuela?

¢Hay alguna otra cosa que ustedes quieran indicar o aportar sobre la Escuela y sus

procesos formativos?

Muchas gracias.
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Coordinador(a)
Posgrado en Educacion
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306

V Vicerrectoria de
Investigacién

El Comité Etico Cientifico (CEC) en su sesién No.139 celebrada el 10 de abril de 2019
sometié a consideracién el trabajo final de graduacion "Representaciones mentales de los

profesores acerca de la docencia y la relacién con su préactica”

Después del andlisis respectivo, el Comité acuerda:

Acuerdo N°6. Declarar aprobado el trabajo final de graduacién "Representaciones
mentales de los profesores acerca de la docencia y la relaciéon con su préactica”.

ACUERDO FIRME

Quedamos en la entera disposicién de colaborar ante cualquier consulta.

Sin mas por el momento, se suscribe cordialmente,

M.Sc. Alfonso éhacén Mata
Presidente Comité Etico Cientifico

dha
C. Elizabeth Meza Prado, Estudiante, Posgrado en Educacion
Archivo
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Tel: 2511-1350 | Fax: (506) 2224-9367 | Correo electrénico: vicerrectoria.investigacion@ucr.ac.cr
|Portal de Investigacion: www.vinv.ucr.ac.cr. Direccion: Cuarto piso de la Biblioteca Demetrio

Tinoco. Sede Rodrigo Facio
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Anexo 4. Consentimientos informados de los participantes

A4.1. Consentimiento informado para docentes participantes

UNIVER'SIIDAD DE COSlTA RICA Sistema de Estudios de Posgrados
COMITE ETICO CIENTIFICO Universidad de Costa Rica
Teléfono/Fax: (506) 2511-4201

FORMULARIO PARA EL CONSENTIMIENTO INFORMADO
BASADO EN LA LEY N° 9234 “LEY REGULADORA DE INVESTIGACION BIOMEDICA”
y EL “REGLAMENTO ETICO CIENTIFICO DE LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA
PARA LAS INVESTIGACIONES EN LAS QUE PARTICIPAN SERES HUMANOS”

Representaciones mentales de los profesores acerca
de la docencia y la relacién con su practica

Cédigo de proyecto:

Nombre de la investigadora principal: Elizabeth Meza Prado

Nombre del/la participante:

Medios para contactar a la/al participante:
* Numeros de teléfono:

¢ Correo electrénico:

A. PROPOSITO DEL PROYECTO

Este estudio de investigacion es exclusivamente con fines académicos, toda informacion serd
estrictamente confidencial y Unicamente utilizada para la elaboracion del requisito académico
para optar por el grado académico de Maestria Académica en Educacion con énfasis en
Docencia Universitaria de la Universidad de Costa Rica. Su responsable es la postulante
Elizabeth Meza Prado, junto al director de tesis el sefior M.Sc. Luis Angel Piedra Garcia.

Esta investigacion abordara la tematica de las representaciones mentales que el profesorado
tiene acerca de la docencia y la relacién son su practica; entendiendo a las representaciones
mentales como aquellas construcciones cognitivas que sirven para interpretar la realidad,
comprenderla y responder a ella.

El aporte que ofrece esta propuesta es explorar las representaciones mentales del profesorado
sobre el cémo ellos representan la docencia y la relacién de esto con su propia practica docente,
dentro del contexto de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios. En consecuencia, se
obtendran insumos pertinentes que les permitan una mejor comprension de los procesos
formativos.

Paginalde4

Firma de sujeto participante: ___
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B. ¢QUE SE HARA?

A los y las docentes de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, se les aplicaran una
entrevista individual a profundidad con el fin de recopilar informacion sobre sus creencias,
expectativas y atribuciones sobre lo que ellos creen que es la docencia, ser docente y su
practica. Asi la observacion semi-estructuradas no participativas, de dos sesiones presenciales
impartidas por el mismo docente con el fin de recopilar informacién sobre el contexto y la
préctica docente del profesor(a).

Para la aplicacion de la entrevista, se contacta al participante para definir una cita para la
entrevista individual. Durante esta se hara uso de un dispositivo electrénico que permitira notas
rapidas y acceso a la guia sin provocar mayor distraccion al entrevistado o la entrevistada, asi
como la grabacion del audio de la entrevista para su futura transcripcion, este audio se
preservard Unica y exclusivamente para facilitar el procesamiento de la informacién para este
estudio de investigacion, una vez concluido se desechard garantizando el anonimato y
privacidad del participante.

La entrevista inicia con la presentacion protocolaria donde se recuerda el objetivo de la misma,
se informa como se registra la informacion y se procede a su aplicaciéon. Tendra una duracion
aproximada de una hora y media, una vez finalizada, se le agradecera al participante y junto a la
investigadora se programard las fechas de las sesiones por observar.

Las sesiones por observar serdn concretadas en conjunto con el o la docente con el fin de que
estas no correspondan a sesiones de aplicacion de instrumentos de evaluaciones parciales o
finales, pues se busca aprovechar una catedra del docente, aunque esto no significa que no
podra haber algun tipo de evaluacién o devolucién evaluativa por parte del docente.

La informacion de las observaciones se recopilard manualmente en un dispositivo que permita
la toma de notas in situ sin interferir, en la medida de lo posible, con el ambiente natural del
curso. Cada observacion tendrd la misma duracién de la sesion seleccionada, ambas sesiones
deberan ser del mismo grupo y curso, y dentro del mismo ciclo lectivo.

La informacion recopilada sera procesada por la investigadora para dar inicio con su analisis.

C. RIESGOS
No habré ningln riesgo a su salud fisica o mental. Su participacion tampoco representa un
peligro a su condicion laboral o practica docente dentro de la institucion.

D. BENEFICIOS

Cada participante en esta investigacion tendra conocimiento sobre su propia concepcion de la
docencia y como esta se relaciona con su practica docente, esto le permitird identificar y tomar
decisiones que podrian beneficiar su practica. Las personas participantes NO obtendran ninguna
retribucién monetaria o similar.

A nivel institucional, conocer la relacion de las representaciones mentales con la practica
docente le dara a la Escuela informacién pertinente para la comprension de los procesos
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formativos que se generan en ese contexto en particular. Este tipo de informacion beneficiard a
la carrera en su plan de mejora continua para mantener su condicion de carrera acreditada por
el SINAES, beneficiando a la comunidad estudiantil.

E. VOLUNTARIEDAD

La participacién en esta investigacion es voluntaria. La persona puede negarse a participar o
retirarse en cualquier momento segun lo crea conveniente sin ser castigada de ninguna forma
por su retiro o falta de participacion.

F. CONFIDENCIALIDAD

La investigadora garantiza el estricto manejo y confidencialidad de la persona participante y de
la informacién suministrada, durante la investigacion y cuando se publiquen los resultados de la
misma. Las Unicas personas con acceso a esta informacion seran los responsables vy
colaboradores directos de la investigacion para la verificacion de los procedimientos y datos de
la investigacion.

Todo registro no anénimo de la informacién se desachara una vez se complete los procesos en
los que estos se requieran. Cualquier uso futuro de los resultados de la investigacion sera
factible, siempre y cuando se mantenga el anonimato de los participantes.

H. INFORMACION

Antes de dar su autorizacién debe hablar con la responsable de la investigacion o su director
sobre este estudio y ellos deben haber contestado satisfactoriamente todas sus preguntas
acerca del estudio y de sus derechos. Si quisiera mds informacién mds adelante, puede
obtenerla llamando a M.Sc. Luis Angel Piedra Garcia, director de tesis, al teléfono 2511-8873 en
el horario de lunes a viernes de 9am a 5.30pm; o Elizabeth Meza Prado, investigadora, al
teléfono 8324-8532, de lunes a viernes de 9am a 12md. O bien, puede hacer sus consultas al
Sistema de Estudios de Posgrados de la Universidad de Costa Rica.

Ademas, puede consultar sobre los derechos de los sujetos participantes en proyectos de
investigacion al Consejo Nacional de Salud del Ministerio de Salud (CONIS), teléfonos 2257-7821
extensién 119, de lunes a viernes de 8 a.m. a 4 p.m. Cualquier consulta adicional puede
comunicarse con la Vicerrectoria de Investigacién de la Universidad de Costa Rica a los
teléfonos 2511-4201, 2511-1398, de lunes a viernes de 8 a.m. a 5 p.m.

Por ultimo, se le informa al participante que NO perderd ningin derecho al firmar este
documento. Ademas, recibira una copia de esta férmula firmada para su uso personal.
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CONSENTIMIENTO

He leido o se me ha leido toda la informacion descrita en esta formula antes de firmarla. Se me
ha brindado la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido contestadas en forma
adecuada. Por lo tanto, declaro que entiendo de qué trata el proyecto, las condiciones de mi
participacion y accedo a participar como sujeto de investigacion en este estudio

Nombre, firma y cédula del sujeto participante

Lugar, fecha y hora

Nombre, firma y cédula de la investigadora que solicita el consentimiento

Lugar, fecha y hora

Versién junio 2017
Formulario aprobado en sesién ordinaria N° 63 del Comité Etico Cientifico, realizada el 07 de junio del 2017.

Paginad de 4
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A4.2. Consentimiento informado para el Director de Escuela

UNIVER'SIIDAD DE COSlTA RICA Sistema de Estudios de Posgrados
COMITE ETICO CIENTIFICO Universidad de Costa Rica
Teléfono/Fax: (506) 2511-4201

FORMULARIO PARA EL CONSENTIMIENTO INFORMADO
BASADO EN LA LEY N° 9234 “LEY REGULADORA DE INVESTIGACION BIOMEDICA”
y EL “REGLAMENTO ETICO CIENTIFICO DE LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA
PARA LAS INVESTIGACIONES EN LAS QUE PARTICIPAN SERES HUMANOS”

Representaciones mentales de los profesores acerca
de la docencia y la relacién con su practica

Cddigo de proyecto:

Nombre de la investigadora principal: Elizabeth Meza Prado

Nombre del/la participante:

Medios para contactar a la/al participante:
¢ Numeros de teléfono:

e Correo electrénico:

A. PROPOSITO DEL PROYECTO

Este estudio de investigacién es exclusivamente con fines académicos, toda informacién serd
estrictamente confidencial y Unicamente utilizada para la elaboracion del requisito académico
para optar por el grado académico de Maestria Académica en Educacidon con énfasis en
Docencia Universitaria de la Universidad de Costa Rica. Su responsable es la postulante
Elizabeth Meza Prado, junto al director de tesis el sefior M.Sc. Luis Angel Piedra Garcia.

Esta investigacion abordara la tematica de las representaciones mentales que el profesorado
tiene acerca de la docencia y la relacién son su practica; entendiendo a las representaciones
mentales como aquellas construcciones cognitivas que sirven para interpretar la realidad,
comprenderla y responder a ella.

El aporte que ofrece esta propuesta es explorar las representaciones mentales del profesorado
sobre el cdmo ellos representan la docencia y la relacidn de esto con su propia practica docente,
dentro del contexto de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios. En consecuencia, se
obtendran insumos pertinentes que les permitan una mejor comprension de los procesos
formativos.

B. ¢QUE SE HARA?

Al director de carrera, de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios, se le aplicard una
entrevista individual a profundidad con el fin de recopilar informacion sobre sus creencias,
expectativas y atribuciones sobre lo que cree que es la docencia, ser docente y su practica, asi
como informacion sobre el contexto de la Escuela.
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Para la aplicaciéon de esta, se contacta al participante para definir una cita para la entrevista que
se aplica personalmente por la investigadora. Durante la aplicacion se hara uso de un dispositivo
electronico que permitird notas rapidas y acceso a la guia sin provocar mayor distraccion al
entrevistado, asi como la grabacién del audio de la entrevista para su futura transcripcion, este
audio se preservara Unica y exclusivamente para facilitar el procesamiento de la informacion
para este estudio de investigacion, una vez concluido se desechard garantizando el anonimato y
privacidad del participante.

La entrevista inicia con la presentacién protocolaria donde se recuerda el objetivo de la misma,
se informa cémo se registra la informacion y se procede a su aplicaciéon. Tendra una duracion
aproximada de una hora y media, una vez finalizada, se le agradecera al participante.

La informacién recopilada sera procesada por la investigadora para dar inicio con su analisis.

C. RIESGOS
No habré ningln riesgo a su salud fisica o mental. Su participacion tampoco representa un
peligro a su condicién laboral o practica docente dentro de la institucion.

D. BENEFICIOS

Cada participante en esta investigacion tendrd conocimiento sobre su propia concepcién de la
docencia y como esta se relaciona con su practica docente, esto le permitird identificar y tomar
decisiones que podrian beneficiar su prdctica. Las personas participantes NO obtendran ninguna
retribucién monetaria o similar.

A nivel institucional, conocer la relacién de las representaciones mentales con la practica
docente le dara a la Escuela informacién pertinente para la comprension de los procesos
formativos que se generan en ese contexto en particular. Este tipo de informacion beneficiard a
la carrera en su plan de mejora continua para mantener su condicion de carrera acreditada por
el SINAES, beneficiando a la comunidad estudiantil.

E. VOLUNTARIEDAD

La participacién en esta investigacion es voluntaria. La persona puede negarse a participar o
retirarse en cualquier momento segun lo crea conveniente sin ser castigada de ninguna forma
por su retiro o falta de participacion.

F. CONFIDENCIALIDAD

La investigadora garantiza el estricto manejo y confidencialidad de la persona participante y de
la informacién suministrada, durante la investigacion y cuando se publiquen los resultados de la
misma. Las Unicas personas con acceso a esta informacién serdn los responsables y
colaboradores directos de la investigacion para la verificacion de los procedimientos y datos de
la investigacion.
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Todo registro no anénimo de la informacién se desachara una vez se complete los procesos en
los que estos se requieran. Cualquier uso futuro de los resultados de la investigacion sera
factible, siempre y cuando se mantenga el anonimato de los participantes.

H. INFORMACION

Antes de dar su autorizaciéon debe hablar con la responsable de la investigacién o su director
sobre este estudio y ellos deben haber contestado satisfactoriamente todas sus preguntas
acerca del estudio y de sus derechos. Si quisiera mas informacién mas adelante, puede
obtenerla llamando a M.Sc. Luis Angel Piedra Garcia, director de tesis, al teléfono 2511-8873 en
el horario de lunes a viernes de 9am a 5.30pm; o Elizabeth Meza Prado, investigadora, al
teléfono 8324-8532, de lunes a viernes de 9am a 12md. O bien, puede hacer sus consultas al
Sistema de Estudios de Posgrados de la Universidad de Costa Rica.

Ademas, puede consultar sobre los derechos de los sujetos participantes en proyectos de
investigacién al Consejo Nacional de Salud del Ministerio de Salud (CONIS), teléfonos 2257-7821
extensién 119, de lunes a viernes de 8 a.m. a 4 p.m. Cualquier consulta adicional puede
comunicarse con la Vicerrectoria de Investigacién de la Universidad de Costa Rica a los
teléfonos 2511-4201, 2511-1398, de lunes a viernes de 8 a.m.a 5 p.m.

Por ultimo, se le informa al participante que NO perderd ningun derecho al firmar este
documento. Ademas, recibira una copia de esta formula firmada para su uso personal.

CONSENTIMIENTO

He leido o se me ha leido toda la informacion descrita en esta formula antes de firmarla. Se me
ha brindado la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido contestadas en forma
adecuada. Por lo tanto, declaro que entiendo de qué trata el proyecto, las condiciones de mi
participacion y accedo a participar como sujeto de investigacion en este estudio

Nombre, firma y cédula del sujeto participante

Lugar, fecha y hora

Nombre, firma y cédula de la investigadora que solicita el consentimiento

Lugar, fecha y hora

Version junio 2017
Formulario aprobado en sesién ordinaria N° 63 del Comité Etico Cientifico, realizada el 07 de junio del 2017.
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A4.3. Consentimiento informado para participantes de la Comisiéon de Docencia

UNIVER'SIIDAD DE COSlTA RICA Sistema de Estudios de Posgrados
COMITE ETICO CIENTIFICO Universidad de Costa Rica
Teléfono/Fax: (506) 2511-4201

FORMULARIO PARA EL CONSENTIMIENTO INFORMADO
BASADO EN LA LEY N° 9234 “LEY REGULADORA DE INVESTIGACION BIOMEDICA”
y EL “REGLAMENTO ETICO CIENTIFICO DE LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA
PARA LAS INVESTIGACIONES EN LAS QUE PARTICIPAN SERES HUMANOS”

Representaciones mentales de los profesores acerca
de la docencia y la relacién con su practica

Cddigo de proyecto:

Nombre de la investigadora principal: Elizabeth Meza Prado

Nombre del/la participante:

Medios para contactar a la/al participante:
¢ Numeros de teléfono:

¢ Correo electrénico:

A. PROPOSITO DEL PROYECTO

Este estudio de investigacion es exclusivamente con fines académicos, toda informacion sera
estrictamente confidencial y Unicamente utilizada para la elaboracion del requisito académico
para optar por el grado académico de Maestria Académica en Educacidon con énfasis en
Docencia Universitaria de la Universidad de Costa Rica. Su responsable es la postulante
Elizabeth Meza Prado, junto al director de tesis el sefior M.Sc. Luis Angel Piedra Garcia.

Esta investigacion abordara la tematica de las representaciones mentales que el profesorado
tiene acerca de la docencia y la relacion son su practica; entendiendo a las representaciones
mentales como aquellas construcciones cognitivas que sirven para interpretar la realidad,
comprenderla y responder a ella.

El aporte que ofrece esta propuesta es explorar las representaciones mentales del profesorado
sobre el cdmo ellos representan la docencia y la relacion de esto con su propia practica docente,
dentro del contexto de la Escuela de Economia Agricola y Agronegocios. En consecuencia, se
obtendran insumos pertinentes que les permitan una mejor comprension de los procesos
formativos.

B. ¢éQUE SE HARA?

A los integrantes de la comision de docentes de la Escuela de Economia Agricola y
Agronegocios, se les aplicara una entrevista grupal con el fin de recopilar informacién sobre
tematicas como el concepto de docencia y contexto en la Escuela.
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Para la aplicacion de esta, se contacta a los participantes para definir una cita para la entrevista
grupal aplicada por la investigadora. Durante esta se hara uso de un dispositivo electrénico que
permitird notas répidas y acceso a la guia sin provocar mayor distraccion a los entrevistados y
las entrevistadas, asi como la grabacién del audio de la entrevista para su futura transcripcion,
este audio se preservara Unica y exclusivamente para facilitar el procesamiento de la
informacién para este estudio de investigacién, una vez concluido se desechara garantizando el
anonimato y privacidad de los y las participantes.

La entrevista inicia con la presentacién protocolaria donde se recuerda el objetivo de la misma,
se informa cémo se registra la informacion y se procede a su aplicaciéon. Tendra una duracion
aproximada de una hora y media, una vez finalizada, se le agradecera a los participantes y la
investigadora iniciara con el proceso de analisis de la informacién.

C. RIESGOS
No habré ningln riesgo a su salud fisica o mental. Su participacion tampoco representa un
peligro a su condicién laboral o practica docente dentro de la institucion.

D. BENEFICIOS

Cada participante en esta investigacion tendrd conocimiento sobre su propia concepcién de la
docencia y como esta se relaciona con su practica docente, esto le permitird identificar y tomar
decisiones que podrian beneficiar su prdctica. Las personas participantes NO obtendran ninguna
retribucién monetaria o similar.

A nivel institucional, conocer la relacién de las representaciones mentales con la practica
docente le dara a la Escuela informacién pertinente para la comprension de los procesos
formativos que se generan en ese contexto en particular. Este tipo de informacion beneficiard a
la carrera en su plan de mejora continua para mantener su condicion de carrera acreditada por
el SINAES, beneficiando a la comunidad estudiantil.

E. VOLUNTARIEDAD

La participacién en esta investigacion es voluntaria. La persona puede negarse a participar o
retirarse en cualquier momento segun lo crea conveniente sin ser castigada de ninguna forma
por su retiro o falta de participacion.

F. CONFIDENCIALIDAD

La investigadora garantiza el estricto manejo y confidencialidad de la persona participante y de
la informacién suministrada, durante la investigacion y cuando se publiquen los resultados de la
misma. Las Unicas personas con acceso a esta informacién serdn los responsables y
colaboradores directos de la investigacion para la verificacion de los procedimientos y datos de
la investigacion.
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Todo registro no anénimo de la informacién se desachara una vez se complete los procesos en
los que estos se requieran. Cualquier uso futuro de los resultados de la investigacion sera
factible, siempre y cuando se mantenga el anonimato de los participantes.

H. INFORMACION

Antes de dar su autorizaciéon debe hablar con la responsable de la investigacién o su director
sobre este estudio y ellos deben haber contestado satisfactoriamente todas sus preguntas
acerca del estudio y de sus derechos. Si quisiera mas informacién mas adelante, puede
obtenerla llamando a M.Sc. Luis Angel Piedra Garcia, director de tesis, al teléfono 2511-8873 en
el horario de lunes a viernes de 9am a 5.30pm; o Elizabeth Meza Prado, investigadora, al
teléfono 8324-8532, de lunes a viernes de 9am a 12md. O bien, puede hacer sus consultas al
Sistema de Estudios de Posgrados de la Universidad de Costa Rica.

Ademas, puede consultar sobre los derechos de los sujetos participantes en proyectos de
investigacién al Consejo Nacional de Salud del Ministerio de Salud (CONIS), teléfonos 2257-7821
extensién 119, de lunes a viernes de 8 a.m. a 4 p.m. Cualquier consulta adicional puede
comunicarse con la Vicerrectoria de Investigacién de la Universidad de Costa Rica a los
teléfonos 2511-4201, 2511-1398, de lunes a viernes de 8 a.m.a 5 p.m.

Por ultimo, se le informa al participante que NO perderd ningun derecho al firmar este
documento. Ademas, recibira una copia de esta formula firmada para su uso personal.

CONSENTIMIENTO

He leido o se me ha leido toda la informacion descrita en esta formula antes de firmarla. Se me
ha brindado la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido contestadas en forma
adecuada. Por lo tanto, declaro que entiendo de qué trata el proyecto, las condiciones de mi
participacién y accedo a participar como sujeto de investigacion en este estudio

Nombre, firma y cédula del sujeto participante

Lugar, fecha y hora

Nombre, firma y cédula de la investigadora que solicita el consentimiento

Lugar, fecha y hora

Versién junio 2017
Formulario aprobado en sesién ordinaria N° 63 del Comité Etico Cientifico, realizada el 07 de junio del 2017.
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