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Resumen: Se reportan resultados de la fase exploratoria de una investigacién sobre el
buen profesor universitario que incluyé la revisién de la literatura especializada sobre
el tema y la aplicacién de un cuestionario de preguntas abiertas a estudiantes y profe-
sores del posgrado en dos universidades mexicanas. Para la literatura se siguié un pro-
cedimiento analitico-sintético y para analizar las respuestas al cuestionario se aplicaron
estrategias de teorfa fundamentada. El andlisis permitié identificar formas de relacién
que se consideran propias del buen profesor universitario, aquel que ejerce una docencia
centrada en el estudiante y promueve trabajo colaborativo en grupos de investigacién.
Se descubre que el componente ético estd presente en esas formas de relacién y se con-
cluye que la ética del reconocimiento es una condicién indispensable para ejercer una
docencia centrada en el alumno, y es la clave del buen funcionamiento de grupos de
investigacién capaces de producir conocimiento con relevancia cientifica.
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Abstract: On this paper we expose results obtained from the exploratory phase of an
research on what constitutes a good university professor. This phase include the review-
ing of the literature on the subject and the analysis of an open-ended questionnaire
applied to graduate students and teachers of two Mexican universities. We followed an
analytic-sintetic process for the literature reviewing, and applied grounded theory strate-
gies to analyze the responses to the questionnaire. This analysis allowed us to identify
forms of relationship that are considered characteristic of a good university professor,
one who has a student-centered teaching and who promotes collaborative work in re-
search groups. We discovered that an ethical component is present in these forms of
relationship and conclude that the ethics of recognition are an indispensable exercise for
a teaching centered around the student, which ultimately is the key to the formation of
well functioning research groups capable of producing knowledge of scientific relevance.

Keywords: professional ethics, ethics of recognition, higher education, teaching mod-
els, academic groups.

1. INTRODUCCION

En este articulo mostramos algunos resultados de la fase exploratoria de una inves-
tigacién que lleva a cabo una red de académicos mexicanos y espafioles sobre lo que
caracteriza al buen profesor universitario, desde la perspectiva de los estudiantes y pro-
fesores. Para esta fase, se revisaron articulos de investigacién sobre el tema y se aplicé un
cuestionario de preguntas abiertas, con la intencién de contar con insumos para elaborar
un instrumento que serd aplicado en diversas universidades.

Para la revision de la literatura seguimos un procedimiento analitico-sintético (Yu-
rén, Hirsch y Barba, 2013) que se resume en los siguientes momentos: 2) definicién de
criterios para la busqueda de los articulos (capitulos arbitrados y articulos publicados
entre 2005 y 2015, en revistas latinoamericanas y espafiolas arbitradas e indizadas); 4)
localizacién de los trabajos por revisar y depuracién del listado; ¢) lectura y elaboracién
de resimenes analiticos'; d) sistematizacién y contrastacién de la informacidn, y ¢) orga-
nizacién de los hallazgos y elaboracién de conclusiones.

! De los restimenes de 186 articulos surgié una base de datos compartida con los integrantes del equipo de tra-
bajo. Agradecemos la participacién en esta tarea de Ana Esther Escalante, Luz Marina Ibarra, Judith Pérez Castro,
Anita Hirsh, Francisco Alanis, Nanzihuan Rodriguez, Maritza Flores y Armandina Serna.
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El cuestionario consté de tres preguntas abiertas sobre las caracteristicas del buen
profesor universitario y la manera de lograrlas. Se aplicé a una muestra ponderada® de
estudiantes y profesores de los posgrados de dos universidades publicas. Las respuestas
fueron analizadas aplicando estrategias de la teorfa fundamentada (Strauss y Corbin,
2002) y utilizando como herramienta el programa Atlas ti, que facilité la codificacién
abierta y axial, y la visualizacién de las relaciones entre cédigos.

El anilisis de la literatura y de las respuestas al cuestionario puso de manifiesto diver-
sas formas de relacién que tienen implicaciones académicas, pero también éticas.

2. DEL ENFOQUE TRANSMISIVO AL CENTRADO EN EL ALUMNO: RESISTENCIAS AL CAMBIO

Desde finales del siglo pasado, por la via de reglamentos, modelos de formacién y
capacitacién del profesorado, se ha impulsado el cambio del enfoque centrado en el pro-
fesor a otro centrado en el estudiante y sus aprendizajes (UNESCO, 1998).

Diversas investigaciones muestran que el cambio no llega a concretarse del todo en
una buena parte de las universidades donde predominan viejas representaciones. Con
frecuencia, prevalece la idea de que el estudiante no aprende porque no se esfuerza, arras-
tra carencias en su formacién o no tiene talento (Alvarado y Flores-Camacho, 2010). En
estas condiciones, el profesor no pone en cuestién su prictica y continda suponiendo
que su funcidn radica en proporcionar informacién de manera eficiente y en la menor
cantidad de tiempo posible (Gémez, 2005).

La idea que reduce la tarea docente a la transmisién de informacién prevalece de tal
forma que incluso los profesores que se han apropiado del discurso constructivista, en la
préctica, no promueven estrategias de ese corte (Estévez ez al., 2014). No es rara la per-
cepcién de que mientras mds sepa el profesor de su disciplina, mejor ensefiard (Alvarado
y Flores-Camacho, 2010).

Sin embargo, algunas investigaciones muestran que algunos profesores, ademds de
sentirse preparados en la materia, estdn preocupados por el aprendizaje de sus estudian-
tes e implican a estos en el proceso (Ferndndez-Romero, 2010). Varios consideran que
la comunicacidn, entendida como un proceso bidireccional, es una caracteristicas clave
en el enfoque centrado en el estudiante (Torra ez a/., 2012; Garcfa, 2012). Por su parte,
el estudiante se hace cargo de su proceso de aprendizaje cuando el docente logra incen-

2 Aqui presentamos resultados de la aplicacién en dos universidades ubicadas, respectivamente, en la regién
centro-sur y en la regién sureste de México. En el primer caso, la muestra fue de 137 estudiantes y 76 profesores
de posgrados de todas las 4reas disciplinarias; en el segundo caso fue de 93 estudiantes de posgrados interdiscipli-
narios y 27 profesores de programas de posgrado del drea de ciencias sociales.
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tivar en ¢l un compromiso y un proceso de reflexién, y favorece la duda, la produccién
creativa y la experiencia prictica (Ddvila ez al., 2013).

El enfoque centrado en el estudiante requiere la aplicacién de estrategias como la
relacién maestro-aprendiz (Lobato y De la Garza, 2009) o la tutoria cercana y constan-
te, que provoca en el alumno satisfaccién y seguridad (Moreno, 2011). El éxito de estas
estrategias parece radicar en la colaboracién (D’Onofrio ez al., 2011), que, ademds de
contribuir a la co-construccién del conocimiento, genera lazos de afecto y refuerza la
autonomia del estudiante (Sdnchez y Labarre, 2015). También ayuda el aprendizaje ba-
sado en problemas (ABP) porque contribuye a que se adquieran habilidades de anilisis,
inferencia inductiva y deductiva, y evaluacién (Olivares y Heredia, 2012), al tiempo que
favorece que los estudiantes relacionen los diferentes contenidos de la materia entre si y
con situaciones de la realidad (Rué, Font y Cebridn, 2011).

En algunas investigaciones se solicit6 a los estudiantes que definieran el perfil del
buen profesor. Sus respuestas coinciden con el modelo centrado en el estudiante (Gar-
gallo ez al., 2010) y aluden a formas de relacién propias del profesor que facilita y acom-
pafa; es respetuoso, da confianza y ejerce su tarea con sencillez (Moreno, 2007), y se
apasiona por lo que hace y es capaz de dialogar con ellos en un ambiente empdtico y de
honradez (Loredo ez al., 2008). Al buen profesor le atribuyen responsabilidad, puntua-
lidad y ética profesional (Febres, 2013), asi como accesibilidad, flexibilidad, simpatia y
buena comunicacién (Garcia y Medécigo, 2014).

En resumen, las investigaciones muestran que profesores y estudiantes universitarios
valoran el enfoque centrado en el estudiante, pero reconocen que su implementacién se
dificulta ante la prevalencia de relaciones congruentes con el enfoque centrado en el pro-
fesor, el cual supone que este tiene el poder de determinar cudles son los saberes vdlidos
y de evaluar conforme a estos. Re-describir esa representacién (Pozo, 2003) equivale a
aceptar la pérdida de ese poder y asumir nuevas formas de relacién.

3. ENTRE LA COLABORACION Y EL CONFLICTO: LAS RELACIONES CON LOS PARES

Las relaciones que establecen profesores y estudiantes universitarios estin mediadas
por las condiciones en las que se ejerce la docencia. Pese a que en las universidades mexi-
canas es mayor la proporcién de profesores de asignatura®, hay una buena cantidad de
investigaciones que se ocupan de los profesores de tiempo completo (PTC) porque estos,

3 Segtin datos de la OCDE (2016), en México el 39 % de los profesores de instituciones de educacién supe-
rior publicas son de tiempo completo, mientras que en Espana alcanza el 67,2 %. En el caso de las instituciones
privadas el porcentaje desciende, respectivamente, a 9,5 y 39 %.
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ademds de ejercer la docencia, hacen investigacién. Al concluir el siglo XX, se aplic6 en
México una politica que, ademds de obligar a los PTC a investigar y formar recursos
humanos para la investigacién, alenté la formacién de cuerpos académicos (CA), esto
es, grupos de PTC que comparten lineas de investigacién y/o desarrollo tecnolégico y
se plantean objetivos y metas académicas comunes (Secretarfa de Educacién Publica,
2013).

Esta politica se atina a otras que propician la lucha por recursos, distinciones e ingre-
sos que se afiaden al salario. Las investigaciones revelan que ello ha generado tensiones
entre los académicos que se resuelven de diferentes maneras. En algunos casos, se siguié
una estrategia de inclusién, que implicé establecer compromisos a partir del andlisis
de sus fortalezas y debilidades (Mijangos y Manzo, 2012). En otros, resulté crucial la
disposicién de los mds experimentados para ayudar a los otros (Hamui, 2010), asi como
compartir metodologfas, teorfas y proyectos, producir escritos conjuntos, conformar
comités tutoriales y contar con un liderazgo eficaz (Yurén ez al., 2015). También con-
tribuy6 el compartir una visién sobre la investigacion, la docencia y la manera en la que
el grupo ejerce influencia en su entorno (Lobato y De la Garza, 2009), y reconocerse
mutuamente como investigadores con igual estatus (Hamui, 2011).

Los profesores ven ventajas en un grupo de investigacion: se distribuyen las tareas
académicas y administrativas entre los miembros, se obtiene financiamiento mds f4cil-
mente, se logran mds frutos en menos tiempo, se consolidan los posgrados, se optimiza
el uso de la infraestructura (Metlich, 2009), y se aprovecha la diversidad disciplinaria
(Mijangos y Manzo, 2012). Reconocen que, para fortalecer la produccién cientifica en
los CA, ha resultado conveniente disefiar y poner en préctica una agenda comun de
investigacién (Lépez Leyva, 2010) y debatir los avances para recibir retroalimentacién
y generar andlisis finos, asi como producir en conjunto una estructura conceptual (Ha-
mui, 2011). Sefialan que el trabajo del CA resulta mejor cuando en el interior del grupo
se sostienen valores como la disciplina, el compromiso académico, la disposicién al tra-
bajo, el estudio y la creatividad para identificar y resolver problemas; ademds, cuando
los integrantes estdn al tanto de las dltimas teorfas y metodologfas para su discusién y
aplicacién (Hamui, 2010). Consideran que el trabajo realizado en equipos interinstitu-
cionales y redes académicas (Pons y Cabrera, 2013), asi como la relacién con investiga-
dores de otros paises, ayudan en la produccién cientifica y en la utilizacién compartida
del equipamiento (Oregioni y Lépez, 2013).

No todo es positivo en los CA. En varias universidades, su conformacién obedecié
a disposiciones administrativas y, en algunos casos, al interés de algtn lider académico
en desarrollar un proyecto (Hamui, 2010). Esto generé climas de desconfianza: algunos
no quieren compartir sus resultados con todos los integrantes del grupo de investigacién
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(Hamui, 2010), a otros les provoca recelo la participacién de sus pares en la politica
(Moreles, 2010); otros ven limitado su desarrollo individual en contraste con colegas
que son sobreprotegidos (Lépez Leyva, 2010).

La mercadizacién de la educacién superior (Brunner y Uribe, 2007) genera rivalidad
en la obtencidén de financiamiento y en la venta de patentes (Silva ez al., 2015). La lucha
por la obtencién de recursos —que son siempre escasos y no llegan de manera oportuna—
(Métlich, 2009; Ortiz, 2011), y la bisqueda, tanto de ingresos adicionales asociados a la
productividad (Surdez ez al., 2015), como de prestigio, visibilidad y distinciones (Leén
et al., 2009; Lépez Leyva, 2010; Narvdez y Burgos, 2011), opera a contracorriente del
compromiso con el proceso de formacién (Izquierdo, 2006). A esto se suma una crecien-
te burocratizacién de las actividades de investigacion que afecta a la eficacia académica
(Gémez et al., 2014; Tomas-Folch et al., 2015).

El conflicto también deriva de las formas distintas de trabajar, que obedecen a valores
diferentes (Metlich, 2009), a tradiciones disciplinarias distintas (Lobato y De la Garza,
2009) o a diversas formas de gestién del conocimiento (Mijangos y Manzo, 2012),
pero lo que suele agravarlo es el incumplimiento de compromisos y la falta de claridad
en el reparto de tareas (D’Onofrio ez al., 2011). Hay diversos casos en los que algtin
integrante de un CA dice sentirse humillado o no reconocido por otro, o se reconoce
instrumentalizado (Yurén et a/., 2015).

Se vive una sensacién de frustracién y malestar entre quienes reconocen que los CA
tienen solo una existencia burocrdtica y que las politicas estdn reforzando précticas de si-
mulacién y productivismo (Acosta, 2006). Se habla incluso de una corrupcién aceptada
en la evaluacién de académicos, programas e instituciones (Gémez ez al., 2014). Tam-
bién se observa que la colaboracién se ve como una especie de intercambio y retribucién
de favores (Izquierdo, 2006), y se realiza mds por lograr la consolidacién del CA (Yurén
etal., 2015) y el ascenso personal en la carrera académica (De Filippo ez al., 2010), que
por lograr calidad académica y cientifica.

Algunos investigadores sostienen que al convertir el conocimiento en mercancia se
alteraron las funciones social y politica de la universidad, produciendo una cultura aca-
démica orientada por objetivos econémicos (Silva ez al., 2015). Otros recomiendan dar
sentido al trabajo de los CA, procurando la participacién de sus miembros en el debate
sobre politicas y asuntos publicos (Moreles, 2010), o favoreciendo una convivencia sana
sobre la base de una igualdad minima compartida (Fortoul, 2014). En todo caso, se
reconoce que la tensién presente entre la colaboracién para producir trabajos de buena
calidad y el conflicto que conlleva rivalidad y falta de reconocimiento en los CA se ve
reflejada en la docencia.
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4. EL BUEN PROFESOR: RESPUESTAS DE PROFESORES A PREGUNTAS ABIERTAS

Existe gran dispersién en las respuestas que dieron los profesores de la primera uni-
versidad. Es probable que ello se deba a que trabajan en posgrados de distintas dreas
disciplinarias. Pese a ello, el examen mostré que se apuntan rasgos de corte pedagdgico,
epistémico y ético, y que, al relacionar entre si las categorfas mds fundamentadas (por
ser mds reiteradas) y las mds densas (por tener mds relaciones con otras), se revelaron
dos rasgos que coinciden, respectivamente, con los enfoques centrado en el profesor y
centrado en el estudiante: @) capacidad de transmitir conocimientosy b) capacidad de con-
tribuir al desarrollo y formacién de los estudiantes. El primero fue mds reiterado.

Otros dos rasgos —tener conocimientos disciplinares actualizadosy preparar las clases— se
revelan como condicién de la buena docencia en los dos enfoques. Los profesores consi-
deran que han llegado a ser buenos docentes gracias a que cuentan con preparacién para
la docencia, lo que les ha permitido adquirir competencias pedagdgicas, pero algunos afir-
man que eso obedece a haber seguido e/ ejemplo de otros profesores y otros lo atribuyen a
la experiencia que, en sus términos, resulta de aprender de los alumnos, ser retroalimentado
por ellos y atender sus criticas. Un rasgo que algunos profesores vinculan con el modelo
transmisivo, pero que aparece mds articulado con el enfoque centrado en el estudiante
es tener disposicion hacia los alumnos, lo que significa: preocuparse por ellos, atender a sus
intereses, conocer sus necesidades, apoyarlos, brindarles confianza, escucharlos, dialogar con
ellos, estimular su produccion y creatividad, acompaiiarlos en su préctica, facilitar el cam-
bio conceptual, tener una relacion horizontaly empdtica con ellos y una actitud de servicio.
También ligado a este enfoque aparecen: amor por su trabajo y apertura al cambio.

Las respuestas dadas por los profesores de la segunda universidad muestran menor
dispersién que en el primer caso porque quienes respondieron el cuestionario imparten
clases en posgrados del drea de ciencias sociales orientadas a la investigacién. En sus
respuestas destacan los siguientes rasgos: @) docencia vinculada a la investigacidn, b) estra-
tegias diddcticas centradas en el didlogo, c) trabajo colaborativo con colegas (en academias,
nucleos académicos, colegios, cuerpos académicos entre otros) y d) reflexividad sobre la
prdctica docente.

Quienes afirman ser buenos profesores refieren su formacién continua y la expe-
riencia adquirida. La primera abarca tanto estudios de posgrado (acreditacidon) como
procesos de educacién continua que les permiten mantenerse actualizados en su campo
de conocimiento, mientras que la experiencia les ha permitido orientar su prictica a partir
de las necesidades de sus estudiantes. Otros se cuestionan si pueden denominarse como
buenos profesores pero afirman que mantienen un interés por mejorar su trabajo. En sus
respuestas destacan las necesidades de formacidn de sus estudiantes, el apoyo y colaboracién
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que pueden recibir de sus colegas, el vinculo que establecen entre docencia e investigacion y la
satisfaccion del trabajo realizado ante los logros de sus estudiantes. Plantean que la docencia
es una actividad dindmica, cambiante, que se adeciia y responde al entorno, asi mismo que
el buen profesor universitario se construye y se va perfeccionando dia con dia, dialoga y reco-
noce diversos puntos de vista, reconoce que lo mds importante son sus estudiantes, trabaja en
colaboracion con otros profesores y se compromete con la formacion de sus estudiantes.

En las respuestas predomina un enfoque de docencia centrado en el estudiante, al
cual se asocian valores como la responsabilidad, tolerancia, empatia, honestidad y reconoci-
miento del ‘otro(a)’.

5. EL BUEN PROFESOR EN LA PERCEPCION DE LOS ALUMNOS

Los estudiantes de la primera universidad también apuntan a rasgos pedagdgicos,
epistémicos y éticos. Buena parte de ellos considera que el buen profesor es quien zans-
mite bien los conocimientos, mientras que otra buena parte pone el énfasis en la tarea de
facilitar aprendizajes. De manera similar a lo que se revel6 en las respuestas de los pro-
fesores, también sucede que algunos parecen aceptar el enfoque centrado en el profesor,
mientras que otros valoran mds el centrado en el estudiante.

Sea cual sea el enfoque, los estudiantes consideran que el buen profesor debe: 4)
contar con conocimientos especializados, rasgo muy reiterado que se relaciona con poseer
grados académicos, estar en formacion continua 'y hacer investigacion, y b) planificar la clase.

Quienes se posicionan en el modelo transmisivo coinciden en considerar que el buen
profesor debe tener capacidad diddctica, entendida como técnicas de ensefianza. Tam-
bién se inclinan por afirmar que la influencia del buen docente se aprecia en que los
egresados estén bien preparados, que tengan un amplio bagaje de conocimientos. En con-
traparte, quienes ven al buen profesor como facilitador de aprendizajes, consideran que
la influencia de este se revela en que los egresados sean competentes y buenos aprendientes,
que frecuentemente siguen el modelo del profesor.

Un rasgo que aparece de manera reiterada en las respuestas de los estudiantes es
la disponibilidad y dedicacién. Este rasgo estd invariablemente mencionado por quie-
nes se posicionan en el modelo centrado en el estudiante, aunque en algunos casos lo
mencionan quienes se posicionan en el modelo transmisivo. Este rasgo, que es el mds
fundamentado, alude a un abanico de valores morales que suponen el descentramiento
del profesor en favor de los(as) estudiantes: interés por el alumno, paciencia, respeto, com-
promiso, responsabilidad, sensatez, serenidad, honestidad, tolerancia y vocacién de servicio.
También incluye elementos que aluden a emociones y formas de relacién que conllevan
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el descentramiento: empatia, amabilidad, pasién por lo que hace, entrega. Se trata de un
rasgo con un fuerte componente ético que se resume con el término reconocimiento.

En la segunda universidad, las respuestas de los estudiantes abarcan también rasgos
de corte epistémico, pedagdgico y ético que en ocasiones son dificiles de separar. Sostie-
nen que un buen profesor debe conocer, y asociado a este conocimiento se refieren tres
actitudes: critica, reflexiva y analitica. Los rasgos que se relacionan con el conocimiento
que debe poseer el docente son: ) el dominio de los temas que ensenia, b) la actualizacion
permanente, c) la lectura constante y d) el conocimiento del plan de estudios. Si bien estos
rasgos nos colocan en el modelo de docencia centrado en el profesor, las respuestas dadas
se entremezclan tanto con actitudes como con capacidades pedagdgicas y éticas que nos
trasladan a un enfoque centrado en el aprendizaje.

Ademds de conocer, un buen docente es aquel que sabe enseriar, y este saber aparece
asociado a actitudes que motivan el aprendizaje (innovador, activo, dindmico'y estrarégi-
c0) y capacidades que le permiten explicar y explicar(se) atendiendo a las necesidades de
sus estudiantes. El rasgo principal que se identifica con esta pedagogia es una prdctica
diddctica flexible y contextualizada (capaz de adecuarse al momento y espacio en que se
lleva a cabo), que se presenta junto con otras tres capacidades docentes: 2) la habilidad
verbal, b) el uso de tecnologias y c) el conocimiento de lenguas distintas al espaniol (tanto
originarias como extranjeras).

Los estudiantes de posgrado de esta universidad consideran que los buenos docentes
que han influido en su formacién son aquellos preocupados por su actualizacidn, atentos
a la planificacién de sus clases y que leen e investigan permanentemente, con la finalidad
de motivar el aprendizaje, para lo cual recurren al didlogo y al uso de diversas estrategias
didécticas.

En cuanto a la actuacién ética del buen docente, los estudiantes refieren frecuente-
mente los siguientes valores: compromiso (que mantienen con su trabajo, sus compaferos
docentes y con sus estudiantes), responsabilidad (ligada al cumplimiento de horarios y
normas disciplinarias), respeto (hacia lo que hace y hacia lo que hacen los demds), /o-
nestidad (en el sentido de llevar a cabo una prdctica docente auténtica, no simulada) y
empatia (comprensién de lo que viven sus estudiantes). Se insiste en el buen docente
como ejemplo o modelo, como un lider que cuenta con calidad humana (para tratar a las
personas y para ejercer su practica profesional) y se distinguen diversas respuestas que
abren la puerta al tratamiento del reconocimiento y que se expresan como: a) adecuacion
a las necesidades del grupo, b) disposicion a la resolucion de dudas, c) apertura a diversos
estilos de aprendizaje, d) vinculacidn de la ensefianza con las necesidades del entorno perso-
nal, familiar y laboral que rodea la vida de los estudiantes, y e) deseo de compartir con los
estudiantes sus conocimientos y experiencias.
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6. EL RECONOCIMIENTO Y EL CAMBIO DE PRACTICAS

Tanto en la revisién de la literatura como en las respuestas a las preguntas abiertas en-
contramos que el cambio de las pricticas académicas que se ha promovido en los dltimos
afios no es simplemente una cuestién técnica, sino que requiere un posicionamiento
ético por parte de los profesores universitarios. Por una parte, el cambio al enfoque cen-
trado en el estudiante demanda nuevas formas de relacién que exigen el descentramiento
del profesor en favor del estudiante; por otra parte, la colaboracién entre pares para
favorecer la produccién cientifica y la formacién de investigadores también demanda
superar relaciones de rivalidad soterradas o explicitas que afectan a la calidad del trabajo.
En ambos casos se requiere una ética del reconocimiento que vaya a contracorriente de
los efectos perniciosos de algunas politicas aplicadas en los dltimos afios.

Por reconocimiento nos referimos aqui a la relacién entre sujetos que se atribuyen
mutuamente una calidad moral. Evocando a Hegel, Carré (2013) apunta que se trata de
una experiencia en cuyo curso las conciencias humanas aprenden a limitar, en beneficio
del otro, sus pretensiones de libertad individual que en principio eran unilaterales. El
reconocimiento o es mutuo o no es reconocimiento. Lo opuesto al reconocimiento es la
reificacién (Honneth, 2007) e instrumentalizacién del otro.

Con base en Honnet (2010), afirmamos que el reconocimiento se da en tres esferas:
la del amor y la amistad (reconocimiento personal), la de los derechos (o reconocimiento
juridico) y la de la solidaridad y cooperacién social (reconocimiento social). En corres-
pondencia con esas esferas, la alteridad aparece de manera diferente: en la primera se
tiene la perspectiva de un o#ro significativo (padres, amigos, pareja) en un dmbito de cer-
canfa o intimidad; en la segunda se mira al 070 generalizado y abstracto (al que se refie-
ren las leyes y normas de la vida social); en la tercera, el reconocimiento alude a un otro
particular frente al cual se estd cara a cara en el dmbito social. En esas esferas, dice este
autor, predominan respectivamente la conflanza, el respeto y la solidaridad. Las figuras
contrarias al reconocimiento en estas tres esferas son: el desprecio o falta de amor; la
negacién de derechos (o exclusién), y la estigmatizacién, humillacién o discriminacién.

De los resultados de la revisién de la literatura y de lo dicho por estudiantes y profeso-
res podemos inferir que la docencia centrada en el estudiante requiere el reconocimiento
bajo las formas de confianza, respeto y solidaridad —esta tltima vista como “disposicién
hacia el alumno”-. Mientras que en las dos primeras hay una relacién de simetria que
demanda del otro lo mismo que se le brinda, en la solidaridad, la relacién es de asimetria:
quien da algo a otro no busca recibir algo a cambio, salvo el reconocimiento, que en este
caso suele darse bajo la forma de gratitud (Ricoeur, 2006). Aun asi, algunos profesores
admiten que reciben y aprenden mucho de los alumnos.
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También en la relacién con los pares en un CA la ética del reconocimiento aconseja
moverse en las tres esferas, pero las que resultan indispensables son la del respeto y la
solidaridad. Esta dltima adquiere la forma de colaboracién solidaria, pues cuando hay
reconocimiento mutuo y acuerdo en los fines comunes, cada uno aporta su fortaleza (en
aspectos tedricos, metodoldgicos, disciplinares, sociales, etc.) para equilibrar la vulnera-
bilidad de los otros. Esta forma de colaboracién fundada en el reconocimiento difiere
de la forma de cooperacién interesada (Habermas, 1991) en la que cada uno ve en los
otros instrumentos para conseguir sus propios fines (distinciones, mayores puntajes,
recursos, etc.). La produccién cientifica se ve fuertemente dafiada cuando en lugar de la
colaboracién solidaria, hay cooperacién interesada, especialmente en un momento en el
que la figura del cientifico aislado y solitario ya no funciona. La ciencia actual requiere
trabajo interdisciplinario y grandes equipos que desarrollan distintas tareas, para obtener
un avance en el conocimiento.

La transicién a las prdcticas académicas a las que nos hemos referido —la docencia
centrada en el estudiante y el trabajo en grupos de investigacién— no resulta fécil. No es
solo cuestién de adaptar técnicas o de organizarse mejor. Se trata de transformar préc-
ticas que, a fuerza de reproducirse durante largo tiempo, han configurado estructuras
sociales (Giddens, 2003) resistentes al cambio. Esas précticas estdn asociadas a esquemas
mentales (Sewell, 2006), de manera que, para cambiarlas, se requiere cambiar los esque-
mas y, por ende, re-describir las representaciones (Pozo, 2000) que le dan contenido.
Pero esa re-descripcion solo se hace efectiva si media una toma de posicién ética, que
demanda el conocimiento de si y de la propia vulnerabilidad, la pre-ocupacién por el
otro —sus necesidades, preferencias, vulnerabilidades— y la decisién de no instrumentarlo
en aras de los propios fines.

UNA BREVE CONCLUSION

El examen de la literatura de los dltimos afos y de las respuestas dadas por estudian-
tes y profesores de dos universidades publicas mexicanas puso de manifiesto que el re-
conocimiento (Ricoeur, 2006; Honneth, 2010) es el componente ético ineludible de las
formas de relacién que requieren dos practicas académicas actuales: la docencia centrada
en el estudiante y el trabajo de colaboracién en CA. Basdndonos en los hallazgos soste-
nemos que los cambios efectivos en las précticas universitarias que se han recomendado
en relacidn con el ejercicio de la docencia y el ejercicio de la investigacién requieren mds
decisiones éticas que cambios técnicos o administrativos.
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