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RESUMEN:  Esta  investigación  tiene  como 
objetivo identificar las estrategias de ense‐
ñanza experta de profesores universitarios. 
Los procedimientos de  trabajo de  los pro‐
fesores  se  concentran  en  habilidades  de 
tipo  instrumental: dominio de  la disciplina, 
transmisión  de  conocimientos  y  la  expe‐
riencia etc.; o bien, en habilidades  intelec‐
tuales: reflexividad, capacidad crítica; entre 
otras.  El  argumento  a  sostener  en  este 
trabajo  es  el  dilema  entre  la  enseñanza 
como actividad narrativa y  la  investigación 
como  actividad  de  profundización  en  una 
disciplina  académica,  toda  vez  que  las 
perspectivas  teórico‐metodológicas,  han 
contribuido a  reconocer  la complejidad de 
los  académicos:  quienes  y  cuántos  son, 

dónde  se  encuentran,  pero  poco  se  sabe 
sobre lo que hacen con respecto al trabajo 
de enseñar.  En el  análisis  se emplean dos 
programas:  Statistical  Package  for  Social 
Sciences V.14  (SPSS, 2005) y Excel. Se opta 
por una estrategia   de análisis “mixto” Los 
resultados muestran  la  comparación de  la 
definición  de  la  enseñanza  experta  por 
jerarquía (orden de mención) de 49 profe‐
sores de  la Universidad Autónoma del Es‐
tado  de  Morelos  (UAEM),  mediante  el 
cuestionario  “Docentes  universitarios”, 
instrumento  validado, que  se adaptó para 
los fines de este estudio. 

PALABRAS CLAVE: Enseñanza experta, estra‐
tegias  pedagógicas  y  profesionalización 
docente. 

Introducción 

La enseñanza experta adquiere sentido cuando surgen preguntas referentes al conoci-

miento de los docentes, a pesar de que el término enseñanza es muy utilizado, es poco 

claro. La diversidad conceptual con que se le aborda a la enseñanza, incluso el uso indis-

tinto de algunos conceptos o elementos que al llevarse a la práctica docente generan con-

fusiones en el hacer, se debe al uso de los términos “estrategia” y “conocimiento”. Se 

considera que el conocimiento disciplinar permite por ende desarrollar las estrategias do-

centes, es decir el docente al tener mayor nivel de formación académica es apto para in-

sertarse al campo de la enseñanza. La visión predominante es “pensar que enseñar es 

saber la materia” es un lugar común.  
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Considerar a la enseñanza como el conocimiento disciplinar suficiente para desarrollar la 

tarea docente, además de ser una perspectiva que prevalece entre los docentes, también 

representa uno de los dilemas en el ámbito de  la investigación, ya que la docencia y la 

investigación suelen verse como actividad separadas. Estos dos temas tienden a ser pa-

radójicos y desiguales en el contexto de la universidad mexicana. Los docente dedicados 

a la docencia, no siempre son investigadores y viceversa.  

Otro de los escenarios en los que se expresa la tensión entre enseñanza e investigación 

se ubica en la evaluación del desempeño académico. Un profesor es contratado para en-

señar, pero su evaluación no se realiza sobre esta actividad sino sobre su producción 

escrita. Ante la necesidad de cumplir con los lineamientos y requisitos establecidos, la 

enseñanza pasa a segundo plano, o en el mejor de los casos se desarrolla de manera 

aislada. 

¿Por qué en los lugares donde se produce el conocimiento de frontera se presta poca 

atención a los temas de enseñanza? Esta visión tiene amplias repercusiones, sobre todo 

si se sustituye la profesionalización de la enseñanza por la profesionalización de la inves-

tigación. El resultado es que los profesores con mayor grado académico se concentren en 

los estratos más altos de la enseñanza (Zúñiga O., et al., 2010).  

Otro problema al que nos enfrentamos es promover en los profesores el uso de estrate-

gias de enseñanza que conlleven a la reflexión, innovación, creatividad e investigación y 

no sólo de aplicación técnica. Con ello se espera la mejora de la práctica. Autores como 

Shulman (1996) y Schön (1983) determinan que la enseñanza no es una actividad técni-

ca, sino  que se rige por un tipo de conocimiento ligado a la acción. Ésta última recupera 

lo mejor de los estudios sobre la narración; así como los estudios sobre el conocimiento 

de base de la enseñanza, al ser una categoría más inclusiva.  

En la Universidad Autónoma del Estado de Morelos (UAEMor), la institución en la que se 

inscribe este estudio, se ha logrado impulsar, a escala institucional, bajo un modelo 

académico por competencias. En éste se reconocen líneas generales con la necesidad de 

articular el potencial de investigación de la institución con sus programas académicos de 

enseñanza encaminados al desarrollo humano. La afirmación anterior revela que la for-

mación, junto con la investigación y la difusión de la cultura, se asumen como las principa-

les funciones de las instituciones de educación superior en el país. En el Modelo Universi-

tario se dice que quien se inscribe en la universidad es un sujeto en formación capaz de 
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generar y aplicar conocimiento. A partir de esta idea la investigación es una estrategia de 

aprendizaje y construcción del conocimiento (Modelo universitario de la UAEMor, 

2010:16). 

Uno de los problemas que aquejan a la enseñanza en contexto universitario es si ésta 

requiere de una preparación adicional, de tipo pedagógico y didáctico. O bien, la ense-

ñanza universitaria al ser auto-suficiente requiere de una mayor profundización en las 

respectivas disciplinas para lograr los objetivos de enseñanza.  

Las perspectivas teórico-metodológicas, de enseñar-investigar, han contribuido a respon-

der preguntas sobre quiénes son los académicos y cuál es su tarea o función principal, 

pero poco se sabe sobre el trabajo de enseñar.   

Situar la enseñanza experta y analizar cómo el profesor dentro del marco de la enseñanza 

universitaria, representa, percibe e integra la enseñanza, es lo que ha motivado a generar 

este estudio cuyo objetivo es, conocer las estrategias de enseñanza experta de profeso-

res universitarios, considerando contextos actuales de cambios y de identidad múltiple en 

una Universidad Pública Estatal mexicana (UPE). 

La presente comunicación se ha estructurado en tres apartados. En el primero, se expone 

el dilema general de la enseñanza vs. La investigación, el modelo universitario por el cual 

se requiere transitar en la UAEM, algunos problemas de la enseñanza, seguido de la ar-

gumentación teórica sobre la enseñanza experta como conocimiento profesional de la 

enseñanza. La metodología se ubica en el segundo lugar. Finalmente se esbozan las 

conclusiones relacionada con los logros más significativos: datos sociodemográficos y 

valoración de las estrategias de enseñanza experta. 

Retomando la importancia del acto de enseñar, el conocimiento experto es opuesto al 

modelo artesanal que se basa exclusivamente en una experiencia inercial. Algunos cues-

tionamientos como: ¿Qué entienden los profesores por enseñanza experta? ¿Qué estra-

tegias de enseñanza experta utilizan los profesores universitarios?1 ¿Cuáles son los co-

nocimientos y estrategias de enseñanza experta que utilizan los profesores, son algunas 

de las interrogantes a contestar.  

Sin embargo, la enseñanza experta no depende de obtener un grado académico, tampoco 

es exclusiva de la condición laboral de los profesores, sino de cómo interactúa entre cole-

gas el conocimiento obtenido de la práctica docente; así como el contenido y la opinión de 
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los estudiantes. Desde otra perspectiva la enseñanza es un acto reflexivo, lo que implica 

hacer de la práctica docente una conversación reflexiva en una situación problemática 

concreta, como lo define Schön (1983). En este sentido el experto a través de la reflexión 

intenta modelar la práctica docente a través de la investigación, la innovación y la creativi-

dad. 

O´Sullivan y Dyson, (1994) comparan el término de experto con virtuoso, refiriéndose a 

los maestros quienes además de dominar la materia o el tema, y el conocimiento pedagó-

gico, también son sensitivos a la agenda de la educación moral y social. El experto tam-

bién es considerado como aquel que tiene dominio específico (Glaser y Chi, 1988; Sie-

dentop y Eldar, 1989; Tan, 1997). Housner y French, (1994) asumen que la investigación 

indica la naturaleza del experto en la enseñanza caracterizada por su multidimensionali-

dad. 

En el enfoque anglosajón, la enseñanza se asume desde una visión proposicional, esto 

es, como conocimiento universal generalizable. En este sentido, la enseñanza es un co-

nocimiento relacionado con la acción (Villar, 1990); que se genera a partir de las creen-

cias personales, sociales y educativas (Pajares, 1992). 

A partir de los años ochenta, el conocimiento no proposicional se impulsa como una re-

forma que se centra en asumir la actividad docente como una cuestión de conocimiento 

por parte del profesor, lo que implica trascender del Conocimiento de Base de la Ense-

ñanza (CBE) [Shulman, 1974] a situaciones que recreen el conocimiento pedagógico re-

sultado de la formación. Barona C., (2005, pág., 216) define el conocimiento proposicional 

como la corriente de pensamiento que aboga por un CBE, asumiendo el conocimiento 

pedagógico de contenido (PCK) como modelo “transformacional” del conocimiento de los 

profesores. 

Desde la concepción de algunos autores, el conocimiento no proposicional amplía los 

límites de la relación teoría-práctica. Para Schön (1998) el conocimiento es “la reflexión en 

la acción”. Para Elbaz (1993) implica el conocimiento práctico personal de los docentes. 

Por su parte Clandinin y Connelly (1988) definen a la enseñanza como las estrategias que 

se encarnan en la práctica, por tanto la enseñanza se considera “un proceso narrativo”. 

Los profesores con sus relatos muestran parte del conocimiento pedagógico, proceso que 

continua con el ejercicio a lo largo de la vida (Huberman, 2000).  
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Si los profesionales de la enseñanza producen conocimientos que proceden de su prácti-

ca, entonces es posible responder a algunas interrogantes principales que trascienden la 

esfera de la enseñanza y de la formación del profesorado; es centrarse en los actores, así 

como en las problemáticas y en la capacidad de intervención, ya que el profesor resuelve 

sus dilemas a través de la reflexión. 

Método 
El diseño de la investigación comprende un procedimiento de análisis cuantitativo y cuali-

tativo (“mixto”). El análisis cualitativo dio inicio en la etapa de piloteo, mediante el cuestio-

nario de pregunta abierta y la definición de la enseñanza experta. La muestra fue de 65 

sujetos. Posterior a la aplicación de piloteo, y al considerar los resultados obtenidos de las 

preguntas abiertas se generaron categorías y escalas derivadas del análisis de contenido, 

variables que fueron analizadas con el paquete estadístico Statistical Package for Social 

Sciences V.14  (SPSS, 2005). De acuerdo con Philip (1990), la técnica de análisis de las 

preguntas abiertas consiste en  clasificar el texto por categorías, palabras, frases u otras 

unidades que suponen tener significados similares.  

Al analizar la información con procedimiento textual, se realizó el análisis numérico al es-

tructurar en 12 categorías las estrategias que utiliza el docente en su práctica.  

La validación concluyó al modificar el cuestionario de “Docentes universitarios” conforma-

do por 30 preguntas en diferentes niveles de medición. En la segunda etapa se llevó a 

cabo el  análisis de datos del cuestionario a nivel descriptivo y la diferencia entre grupos2. 

En el análisis se emplean dos programas estadísticos, SPSS y Excel.  Los resultados se 

presentan agrupados en dos bloques: los resultados descriptivos y la comparación de la 

definición de la enseñanza experta por jerarquía (orden de mención) e institución.  La 

muestra de participantes fue de 49 sujetos3.   

Procesamiento de la información 

En esta investigación se opta por una estrategia  de análisis “mixto”, ya que la enseñanza 

experta es un fenómeno complejo y diverso. Las preguntas del cuestionario generan dis-

tintos niveles de medición: dicotomías (valores de 1 y 2) para variables como sexo, dico-

tomías con distribución binomial (valores de 0 y 1). Otro nivel de medición pertenece a la 

escala Likert que va desde el valor de “mucho”, hasta “nada”; de “nada representada has-
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ta totalmente representada”. Por el momento está pendiente adoptar un método de análi-

sis, no obstante se describe la población y se presenta el descriptivo de las estrategias de 

enseñanza experta representadas por cada institución en orden jerárquico como se mues-

tra en los resultados.  

Resultados  
Los datos que se obtuvieron mediante el cuestionario “Docentes universitarios”, que se 

presentan a continuación son de tipo descriptivo. Para el análisis de los resultados se 

consideran las secciones del apartado metodológico: 1) datos socio-demográficos, 2) va-

loración de las actividades de docencia: a) escala tipo Likert y b) preguntas cerradas.  

Datos socio-demográficos 

De acuerdo con los datos recabados, en la UAEMor, el 71% son hombres y el 29% muje-

res. El promedio de edad de los hombres es de 49 años (σ =10.274) y de las mujeres 42 

años (σ= 6.418). La media de edad es de 47 años, de los cuales el 8.16% corresponde a 

valores perdidos.   

En la variable de antigüedad, la Universidad, presenta un promedio de 14.77 (σ =9.683) 

para hombres y 12.38 (σ =7.217) años para mujeres. También se caracteriza por tener 

profesores con la categoría de “tiempo parcial definitivo” representada por el 44.90%. De 

este porcentaje el 28.57% son hombres y 16.36% mujeres. En menor proporción predo-

mina el “tiempo completo definitivo”, 14.30%, de los cuales 10.21% son hombres y 4.09% 

mujeres.   

Resultados del estudio sobre enseñanza experta 

Los resultados que a continuación se muestran corresponden a la pregunta 19 de cues-

tionario “Docentes universitarios”. A los informantes se les mencionaran  los tres aspectos 

que mejor definen a la enseñanza experta en orden jerárquico. En la gráfica 1 se presen-

tan los resultados de la aplicación del cuestionario de acuerdo con las opciones de prime-

ra, segunda y tercera jerarquización, así como las categorías no elegidas. 

La primera jerarquización de enseñanza experta, con mayor frecuencia, derivada de la 

opinión de los profesores corresponde a la estrategia “dominio de la disciplina” (57.14%). 

La categoría que le sigue en orden decreciente es “enseñanza centrada en el aprendizaje” 
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y “el saber hacer” cuya frecuencia es del 10.20% para cada una. Lo anterior nos muestra 

que a nivel institucional, el dominio de la disciplina es la categoría con mayor ponderación, 

y la que mejor representa a la enseñanza experta. Estrategias como “relación profesor–

estudiante” (2.04%) y “el profesor como ejemplo” (2.04%) son las menos mencionadas. 

Los resultados se fortalecen con la idea difundida en la universidad de que para enseñar 

basta saber la materia (cfr. Gauthier, 1997). 

En la segunda jerarquización, los profesores refieren “dominio de la disciplina” y “compe-

tencia pedagógica” como categorías que puntúan 16.32%. La “relación profesor–

estudiante” y “saber hacer” ocupan el segundo orden, con una frecuencia de 14.28% por 

categoría. La “Competencia pedagógica” se posiciona en el tercer lugar, con el 22.44%. 

Escasamente la categoría “el profesor como ejemplo” (2.04%) es representativo de la en-

señanza experta  (Ver gráfica 1).  

La tercera jerarquización a la que aluden los profesores es “competencia pedagógica”, 

cuya frecuencia es del 22.44%. Posterior “la relación profesor- estudiante” (16.32%) y la 

“enseñanza centrada en el aprendizaje” (12.24%).  

Cabe precisar que las categorías que la UAEMor no eligidas como modalidad de la ense-

ñanza experta son: “manejo de TIC” (12.15%), “las condiciones del grupo” (10.15%), “pro-

fesor como ejemplo” (11.16%), e “innovar en la educación” (11.16%). Lo que nos indica 

que son estrategias que poco representan lo que para los profesores significa la enseñan-

za experta. Es decir los resultados se aproximan al argumento de Gauthier (1997), al con-

siderar la enseñanza experta como conocimiento de la materia. En otras palabras es 

asumir la enseñanza como una tarea exclusiva de la disciplina y de las creencias de ésta, 

sustentada en el conocimiento de contenido.  

Esta idea bastante extendida entre los profesores de la UAEMor, denota la necesidad de 

configurar un escenario de la enseñanza que integre el conocimiento común de los profe-

sores con el conocimiento pedagógico, quizá este planteamiento sea cuestionable pero es 

una alternativa para comprender a la enseñanza desde una perspectiva distinta.   
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Gráfico 1 

 

Fig 1. Fuente: Elaboración propia a partir de la aplicación del N=49 “Cuestionario: Docentes 

universitarios” 

Notas 
1. El análisis del comportamiento de los pro-
fesores y del proceso de enseñanza aprendi-
zaje en el sistema de Educación superior es 
estudiado desde varias perspectivas en 
México. Un punto de abordaje son las formas 
de apropiación y construcción del trabajo 
académico en instituciones de educación 
superior en México. Investigación auspiciada 
por CONACyT, a la que se integra el estudio 
que aquí se desarrolla sobre la Enseñanza 
experta. 

2. El cuestionario se aplicó en la UAEMor de 
septiembre a octubre del 2010. 

3. Aún falta concluir con la aplicación del 
cuestionario, se pretende que el muestreo 
sea a conveniencia, es decir sujetos que 
cumplan con criterios previamente estableci-
dos que se juzguen importantes, por ejemplo 
que cumplan con el promedio de edad del 
grupo de profesores que ya forman parte del 
estudio (Daniel, 2005). Se introdujo como 
criterio de inclusión, que los sujetos estuvie-
ran impartiendo alguna asignatura en la Uni-
versidad. 
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