Capitulo I. Introduccién

CAPITULO I

INTRODUCCION

Los grandes cambios que plantean los avances cientificos y técnicos, la rapida
mutabilidad del conocimiento, los nuevos retos profesionales y el uso masivo de la
tecnologia demandan nuevas formas de gestionar el conocimiento en las Instituciones
de Educaciéon Superior (IES), es decir, nuevas estrategias para la ensefianza

universitaria (Imbernén, 2008).

En México, la formacién pedagogica de los profesores universitarios es un campo de
desarrollo profesional del docente que ha ido perdiendo presencia en el contexto de
las instituciones de educacién superior. La politica federal de formacion de profesores
universitarios ha privilegiado la obtencién de posgrados y la especializacion

disciplinaria (Cordero, Luna y Galaz, 2007).

La investigacién en el campo de la formaciéon de profesores es escasa y limitada. Como
consecuencia de todo esto, el campo de la formaciéon pedagégica de profesores
universitarios no ha desarrollado propuestas metodoldgicas que permitan avanzar en
distintos aspectos: deteccién de necesidades de formacién, evaluacion de la

formacion, metodologias novedosas de formacion, etc.

Una de las etapas donde es necesario hacer trabajo sustantivo es en el primer
momento de cualquier proceso de formacién: la deteccién de necesidades. En nuestro
pais, este primer momento se ha reducido a la aplicacién de cuestionarios al personal
académico, un mero tramite administrativo cuyos resultados no suelen ser

considerados en la definiciéon de modelos y programas de formacion.

El objetivo de esta investigacion es diagnosticar las necesidades de la formacion
pedagégica de los académicos de la Facultad de Ingenieria de la Universidad

Auténoma de Baja California (UABC), Campus Ensenada. Para el cumplimiento del
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objetivo se realizaron encuestas, talleres, entrevistas y grupos focales a diferentes

actores de esta unidad académica.

En cuanto al procedimiento metodolégico, la investigacion corresponde a un estudio
de caso. Se ubica dentro de los métodos combinados y utiliza como técnicas de
investigaciéon la encuesta, la técnica del andlisis del proceso, la entrevista

semiestructurada y el grupo focal.

Este capitulo inicia con una breve introducciéon y aborda temas concernientes al
problema de investigacion, los objetivos generales y especificos del estudio, los

antecedentes y la justificacién de la investigacion.

1.1. Problema de investigacion

Las instituciones de educacién superior cumplen un papel fundamental en la sociedad
como institucion formadora de profesionales y participa en la produccidn, transmisiéon
y divulgaciéon de saberes, considerados necesarios para el progreso de la sociedad
(Pastor, 2005). El desarrollo del conocimiento, el avance y el uso de las tecnologias de
informacién y comunicacidn, el discurso de la competitividad y la calidad orientan a
las instituciones universitarias a adaptarse a los nuevos tiempos, a las nuevas
demandas de su entorno, como se establece en el documento “La educacién superior

en el siglo XXI” de la UNESCO.

En los albores del nuevo siglo, se observan una demanda de educacién superior
sin precedentes, acompafiada de una gran diversificaciéon de la misma, y una
mayor toma de conciencia de la importancia fundamental que este tipo de
educacion reviste para el desarrollo sociocultural y econémico y para la
construccion del futuro, de cara al cual las nuevas generaciones deberan estar
preparadas con nuevas competencias y nuevos conocimientos e ideales
(UNESCO, 1998, p.1).

Esto implica una reconceptualizacion de la formacidn de los estudiantes y del papel

que han de desarrollar los académicos dentro del proceso educativo. Se espera que el
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estudiante desarrolle conocimientos paralelamente a habilidades y actitudes para
garantizar su desenvolvimiento tanto en el aspecto profesional, social y personal. En
otras palabras, las nuevas demandas de la sociedad del conocimiento plantean un
nuevo estudiante con capacidades cognitivas superiores, con una alta sensibilidad
humana, emprendedor, honesto, solidario, inquieto por alcanzar nuevos
conocimientos, responsable de su formacién, auténomo de su aprendizaje,
emprendedor de proyectos y con dominio de lenguas extranjeras (Aguilar, Casanova,
Diaz Barriga, Didriksson y Kent, 2004). Por tanto, el profesionista que egresa de las
universidades debera poseer ciertas cualidades que le permitan para insertarse en el
cambiante mundo laboral, tener la capacidad para acceder a los nuevos conocimientos
y habilidades, tener ética profesional, conciencia civica y ciudadana, y estar preparado

para la convivencia social (Aguilar et al., 2004).

En la formacién de los futuros profesionales y en los procesos de mejoramiento de la
institucion universitaria, la participacion y el desempefno del académico es
fundamental. El académico realiza funciones de docencia, investigacion y extension,
todas ellas fundamentales para la vida universitaria. Si bien estas tres actividades
forman parte del trabajo académico, en este documento se analiza s6lo la funcién

docente de los académicos.

Recientemente la Organizacion de Estados Iberoamericanos (2005) ha reconocido la
necesidad de reformular el perfil docente de acuerdo a los retos y exigencias que debe
afrontar hoy el profesor hacia un nuevo rol del profesional de la ensefianza
universitaria. Estas iniciativas de organismos multilaterales son importantes para

exigir a los gobiernos asumir su rol en el fortalecimiento de la educacién superior.

Existen muchos perfiles del docente universitario. El perfil y el papel del nuevo
docente estan conformados por una larga lista de competencias deseadas. El docente
deseado es caracterizado como un sujeto polivalente, profesional competente, agente
de cambio, investigador reflexivo y transformador (Torres, 1999). Otros consideran

que se necesita de un docente motivado, responsable y profesionalmente satisfecho;

3



Capitulo I. Introduccién

capacitado para generar un buen clima de trabajo; dotado para la comunicacién
personal y para la gestion de recursos y grupos; potenciador, mediador y guia de
aprendizaje significativo; conocedor de las nuevas tecnologias de informacion y
comunicacién; con suficientes conocimientos sobre los procesos educativos generales
propios de los niveles o areas correspondientes a su particular dedicacién (Palomero,
2003; Benedito, Ferrer, Ferreres, 1995; Bozu y Canto, 2009). También se requiere un
docente facilitador de aprendizaje, que colabore con la actividad de su entorno, que
facilite en el estudiante el aprender a aprender, aprender a hacer y el aprender a ser

(Delors, 1996).

La formacion del docente universitario enfatiza la formacion disciplinar y descuida la
formacién pedagogica. En parte, esto se debe a los resultados de la expansion del nivel
de educacién superior que trajo como necesidad contratar profesionales recién
egresados que no habian recibido ninguna formacién pedagégica antes de comenzar a
impartir las clases, ademas se asumia que el docente no necesitaba de una
capacitacién en cuestiones pedagdgicas ya que lo mas importante era que dominara

los contenidos disciplinarios para ensefiar (Guzman, 2005).

En términos generales, en las Instituciones de Educacidén Superior (IES) existe un
escaso interés por los sistemas de formacion pedagdgica del profesorado
universitario. Algunos de los problemas que se desprenden de este escaso de interés

son los siguientes:

e Los programas de formacién en las universidades aparecen y desaparecen
“méagicamente”. Las iniciativas de los programas de formacién pedagégica de
los profesores estan sometidas a los cambios politicos y personales de los
responsables de los servicios encargados de llevar a cabo estas iniciativas, lo
cual lleva a una desilusion y al desinterés de los profesores por la formacidn.

e Las actividades de formacion son fragmentarias, aisladas del contexto

inmediato y se repiten afio tras afo en las universidades. Esto trae como
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resultado una imagen de la formaciéon como entrenamiento de un conjunto de
conocimientos didacticos o pedagogicos sin sentido alguno.

e Aunado a ello, la falta de compromiso de la institucion formadora, quien si bien
propicia la actividad de formaciéon pedagégica de sus profesores no reconoce ni

la valora (De la Cruz, 2000).

Segun Darling-Hammond (1990) son escasas las inversiones que se realizan en la
formacién e induccién del profesorado; es también escasa la confianza que se le da ala
adquisicién de conocimiento y finalmente, es escaso el tiempo que se dedica a la
planificacién del trabajo o al asesoramiento colegial sobre problemas de la practica.
Asi, el docente universitario aprende a serlo mas por la experiencia que tuvo como
alumno, por imitacién de ciertos modelos didacticos de sus profesores, o a través de
las interacciones sostenidas cara a cara con maestros de mucha experiencia que han
generado rutinas docentes, basdndose en la falacia de que “basta saber para ser capaz
de ensefar” o “cualquiera puede ensefiar” (Lortie, 1975 en Rockwell, 1985; Benedito,

Ferrer y Ferreres, 1995).

Este escenario se complementa con el hecho de que los académicos que se encargan
de la tarea de formar a otros académicos, no han sido, a su vez, formados para esta
tarea. Uno de los problemas de la formacién se hace evidente en el hecho de que no se
conocen distintas metodologias para desarrollar el proceso de formaciéon ni
modalidades formativas adecuadas a las condiciones del profesorado (Cordero, Lunay

Galaz, 2007).

Por todas estas razones, a pesar de la inversién que se haga en el campo, prevalece el
pensamiento docente espontaneo con tdépicos, concepciones y dogmas didacticos
dominantes en muchos profesores universitarios, que refuerzan la idea de que para
ser profesor es suficiente con tener conocimientos de la materia a enseiar,

experiencia, sentido comun y cualidades personales innatas (Mellado, 1999).



Capitulo I. Introduccién

La deficiente formacidon pedagdgica de los profesores de educacion superior genera

problemas que se presentan en la practica como son:

Falta de innovacién en el campo didactico que lleva a un estilo dominante y
rutinario de la practica docente.

Practicas de ensefianza unidireccional que caracteriza una clase tradicional.
Imposicién de un estilo didactico que lleva al estudiante a ser un receptor
pasivo.

Falta de innovacion en los estilos de ensefianza fundamentado en la triada
sujeto docente-alumno-contenido que afecta los propositos, los contenidos, las
estrategias, los recursos, las funciones del docente y del alumno.

Escasa articulacién entre los contenidos y las estrategias metodoldgicas en el

desarrollo de la ensefianza y aprendizaje (Lucarelli, 2004).

En el caso especifico de la UABC, Reyes (2004) ha identificado algunos problemas en

la formacién pedagégica del profesorado.

Los cursos de actualizacién y capacitacién se planean sin hacer un diagnéstico
de necesidades formativas a partir de las percepciones de los docentes.

Los cursos de actualizacion y capacitaciéon en materia docente se ofrecen en
forma aislada y desarticulada.

La mayoria de los docentes que participan en los programas de formacion
docente ofrecidos por la UABC son profesores de asignatura, quienes por lo
general muestran mas disponibilidad para actualizarse.

La actualizacién y preparacion del cuerpo académico por lo general se hace en
la disciplina de formacién o en otras areas que proporcionan herramientas
para desempeiar mejor las actividades académicas como son los diplomados
en computacion e inglés.

Los encargados de coordinar los programas de formacion docente de la UABC
no suelen conocer el perfil y los antecedentes de formacion de los profesores

quienes han de participar en los programas de formacion.
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Por tanto, existen diversos programas de formacion para los docentes universitarios,
sin embargo, no son disefiados con la participacién de los propios actores de la

enseflanza, ni se ajustan a sus necesidades personales ni contextuales.

1.1.1 El académico de ingenieria y la docencia universitaria

El ingeniero es un profesional que ha adquirido conocimiento cientifico y técnico, bajo
una formacién universitaria, que le permite crear, operar y mantener sistemas
eficaces, estructuras e instalaciones o procesos, y contribuye al progreso de la
ingenieria mediante la investigacion y el desarrollo (Arriaga et al, 1995). Su
formacién integral debe contar con sélidas bases culturales, valores y principios, lo

que lleva a asumir su responsabilidad social y medio ambiental.

El ingeniero durante el ejercicio de su profesion académica desarrolla diversas
actividades tales como: a) produccion, que hace referencia a la aplicacién directa de
los conocimientos y las técnicas adecuadas para su respectivo desarrollo; b) gestion,
entendida como las actividades de control de los recursos humanos materiales y
financieros; c) investigacion-desarrollo, referida al avance en los conocimientos y las
técnicas necesarias para mejorar todo el proceso o para abrir nuevos campos de
actividad; y d) docencia, dirigida la formacion de los jovenes futuros ingenieros

(Arriaga, 1996; Gonzalez, 2003).

El académico de ingenieria, al dedicarse a la actividad de la docencia es responsable
de planificar, orientar, motivar, evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje de una
manera eficaz y eficiente, es decir, hacer que sus alumnos logren los objetivos
programados a través de diversas actividades (Aparicio, 1999). El docente de
ingenieria tendra que saber favorecer el aprendizaje de los alumnos, promover una
actitud positiva ante la integracion de nuevos medios tecnoldgicos en el proceso de

ensefianza y aprendizaje, utilizar los recursos psicoldgicos del aprendizaje, aplicar los
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medios didacticamente, utilizar estrategias didacticas, resguardar y actualizar las

estrategias técnicas necesarias por areas de conocimiento (Rios et al, 2006).

Autores nacionales (Rugarcia, 1996) y extranjeros (Recuero, 2002; Gonzalez, 2003;
Valle y Cabrera, 2009) han establecido que el perfil del académico de ingenieria debe
comprender los conocimientos de la materia que ensefla; conocimientos que apoyan
la docencia tales como la pedagogia, la psicologia, sociologia y filosofia de la educacion
de tal manera que comprenda los procesos de ensefianza y aprendizaje; habilidades
criticas y creativas que lleven a innovar y evaluar los procesos de ensefanza y
aprendizaje; actitudes y valores que le permitan conocer al estudiante e inculcarles

respeto, responsabilidad y honestidad para su ejercicio profesional.

Como parte de sus funciones, el académico de ingenieria tiene la tarea de brindar una
formacién integral al estudiante y formar un profesional acorde al nuevo perfil que la
sociedad actual caracterizada por los continuos cambios cientificos, tecnolégicos y
sociales. Este perfil comprende a un profesional autbnomo con un sentido humanista,
con conocimientos, habilidades y valores para responder a los requerimientos del

mercado laboral (Rugarcia, 1996; Ruiz, 1998; Cataldi y Lage, 2004).

Sin embargo, autores como Rugarcia (2000) sefalan que la metodologia utilizada en la
ensefanza de la ingenieria muchas veces es repetitiva sin mayor reflexion ni critica; se
repiten los esquemas de trabajo legados por los profesores durante su formacién

inicial, lo que genera una labor docente rutinaria semestre tras semestre.

Para Molina (2000) existen diversos problemas en la ensefianza de la ingenieria en las

universidades. Algunos de los problemas que presenta esta autora son:

1. En los paises latinoamericanos, las instituciones publicas o privadas
encargadas de la formacion de ingenieros estan impregnados aun de enfoques

pedagdgicos similares a los de la sociedad industrial, que forma su personal
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con un perfil especifico, destinado a desarrollar funciones muy concretas
dentro de su campo de trabajo.

2. El personal docente de las ramas técnicas de estas universidades carece en su
mayoria de una sélida preparaciéon pedagogica lo que lleva a una transmisiéon
mecanica de los conocimientos disciplinarios.

3. El producto final es un egresado dependiente, poco creativo, con problemas
posteriores a la hora de tomar decisiones, interactuar con otras personas y
sobre todo enfrentar la propia superacién de forma permanente.

4. La ensefianza es basicamente tradicional, donde el profesor es considerado
como el transmisor! de conocimientos y su eficiencia docente es valorada por
la medida en que se obtienen en el estudiante determinadas conductas
“observables y medibles”.

5. Los docentes, en muchos casos, carecen de conocimientos metodolégicos
necesarios para desarrollar y orientar el trabajo de investigacion cientifica,
tanto en el orden técnico como pedagogico.

6. Los planes de estudio y programas docentes son fragmentados y atomizados.

El vinculo entre la universidad y la empresa en la ensefianza de la ingenieria hace que
el ingeniero docente dedique parte de sus actividades a la investigacién y vinculacion.
Estas investigaciones son importantes porque permiten la interrelacion entre el
mundo empresarial y la universidad, con la finalidad de que la institucién formadora
de los futuros ingenieros conozca la realidad industrial y tecnoldgica. Sin embargo,
esta actividad investigadora muchas veces va en detrimento de la docencia, ya sea por
el tiempo que se invierte, por la promocién profesional que favorece los productos
derivados de la investigacidn, lo que lleva a una falta de reconocimiento de la labor

docente (Ballester et al., 1998).

Las lineas de investigacion en las universidades de ensefianza técnica se enfocan en

investigaciones basicas o aplicadas dejando de lado los estudios e innovaciones de la

LEl subrayado es de la autora de esta tesis
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metodologia didactica y de las funciones del docente (Realp, 1996) lo que lleva a una

escasa formacion pedagdgica de los docentes ingenieros.

En sintesis, la falta de la actualizacién pedagégica del académico contribuye a los
problemas en la ensefianza universitaria. Por consiguiente se tienen estudiantes poco
motivados para el estudio, estudiantes reprobados en distintas materias, desercion en
las diferentes carreras y como consecuencia una eficiencia terminal muy baja

(Villarreal, 2008).

En el caso de la UABC, esta situacién se observa de la siguiente manera. Para el
periodo semestral 2008-1, semestre en el que se inicié el trabajo de investigacion, de
los 37,773 estudiantes matriculados, 20.6% estudian Ingenieria en la Universidad
Auténoma de Baja California. Destaca el campus Mexicali con la mayor poblacién
estudiantil en Ingenieria con 3,712 alumnos matriculados, le sigue en importancia el
campus Tijuana con 2,243 estudiantes y el campus Ensenada con 1,336 estudiantes
matriculados. En este campus, esta matricula corresponde al 19.1% de la poblacién

total de Ensenaday al 3.54% de la poblacién total de la UABC.

En el campus de Ensenada, la eficiencia terminal de la carrera de Ingenieria nos
muestra que de 100 alumnos que ingresan sélo egresan 39 alumnos en promedio.
Para el afio 2007, egresaron de la carrera de Ingenieria Civil s6lo 32.2%. La carrera
que mas egresados tiene es Ingenieria Industrial con el 45.3%. Para el afio 2008,
recupera en egresados la carrera de Ingenieria Civil con el 42.6%, la carrera de
Ingenierfa en Computacién es la que tiene menos egresados, s6lo 37.8%.de los

alumnos que ingresan.

Para el afio 2008, el 27.6% de los alumnos de la carrera de Ingenieria fueron
reprobados (al menos en una materia), de los cuales el 17.3% de estudiantes
reprobados corresponde a la carrera Ingenieria Electrdnica. El 14% de estudiantes
reprobados son de la Carrera de Ingenieria en Computacion. El 13.7%, concierne a la

carrera de Ingenierfa Civil y el 12.2% de estudiantes reprobados pertenece a la
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carrera de Ingenieria Industrial. El mayor nimero de los alumnos reprobados se
concentra en el tronco comun con el 42.2% para el 2008.

Como puede verse, los datos de eficiencia terminal y reprobacion indican que es
necesario realizar acciones precisas para formar a los académicos de esta area.
Aunque la reprobacién y la eficiencia terminal obedecen a diversas causas externas
tales como el aspecto econémico, el apoyo de los padres de familia o causas
personales del estudiante como los malos habitos de estudio, la falta de actitud de
logro en el crecimiento profesional, desinterés por una determinada materia
(Villarreal, 2008) no podemos negar que inciden en él de manera directa, los procesos

de ensefianza, el aprendizaje y las formas de evaluacidn.

A pesar de que la literatura indica la relevancia de la formacién pedagogica del
profesor universitario no se dispone de estrategias de formacién que deben utilizarse
para garantizar un desempefio pedagégico cada vez mas eficiente. Los programas de
formacién no suelen surgir de un diagnéstico de necesidades de formacion de los
propios docentes, ni de la consideracion de los contextos en los que ellos se
desempefan. Los programas no se construyen desde el contexto de la ensefianza ni

partiendo de las necesidades sentidas por el grupo de docentes.

Dada la problematica es importante conocer ;Cual es el perfil pedagégico del profesor
de Ingenierfa Campus Ensenada? ;Cudles son las necesidades de formacién
pedagogica del profesorado de la Facultad de Ingenieria Campus Ensenada? ;Qué
necesidades de formacién perciben las autoridades y estudiantes de la Facultad de

Ingenieria campus Ensenada?

1.2. Objetivos de investigacion

Objetivo general

Diagnosticar las necesidades de formacion pedagdgica de los académicos de la

Facultad de Ingenieria de la UABC campus Ensenada.
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Objetivos especificos

a) Conocer el perfil pedagdgico del docente de la Facultad de Ingenieria del
campus Ensenada.

b) Identificar las necesidades de formacién pedagdgica a partir de la percepcién
del profesorado de la Facultad de Ingenieria campus Ensenada.

c) Identificar las necesidades de formaciéon pedagégica del profesorado a partir
de la percepcion de las autoridades de la Facultad de Ingenieria campus
Ensenada.

d) Detectar las necesidades de formacion pedagogica a partir de la percepcion de

los estudiantes de la Facultad de Ingenieria campus Ensenada.

1.3. Antecedentes de la investigacion: Formacion pedagoégica del docente

universitario

Algunos estudios realizados sobre la formaciéon pedagégica en Espafia por Benedito,
Ferrer y Ferreres (1995), Imbernén (1994), De la Cruz (2000) y Marcelo (1995)
revelan la preocupacién por la formacién del docente universitario. Los resultados del
estudio realizado acerca de las demandas del profesorado universitario sobre su
formacion docente expresan la necesidad de una formacién en metodologias
didacticas, conocimiento y entrenamiento en estrategias de aprendizaje ya sea de una
manera genérica (estrategias de planificacidn, estrategias de ejecucion, estrategias
interactivas, estrategias de evaluacion) o en didacticas especificas (como ensefiar

determinados contenidos) y en tecnologia didactica (Aciego, Martin y Garcia, 2003).

La investigacidn realizada en el Instituto Politécnico de Madrid por Sanchez (2001)
sobre las necesidades de formacion psicopedagogica para la docencia universitaria, en
particular en la formacidon de los ingenieros, manifiesta las carencias del colectivo
docente para desempefar eficazmente su actividad docente y hace necesaria su
formacion en las siguientes areas: a) formacion didactica; b) conocimiento de la

realidad profesional; c) vocacion docente; d) técnicas de trabajo y direccién de
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grupos; e) interacciéon docente-alumno; f) formacion psicopedagogica. La falta de
formacién psicopedagogica es la que representa la mayor dificultad para los docentes
expertos y noveles a la hora de impartir las clases, deficiencia que se convierte en una

necesidad prioritaria en el desarrollo profesional del docente universitario.

Por otra parte, los trabajos realizados por Arancibia (1994) sobre la formacién
docente en los Estados Unidos indican que la formacién pedagégica es un factor
importante que influye en el desempeno docente. El autor sostiene que la utilizacién
de diferentes estrategias pedagogicas lleva a distintos desarrollos emocionales del
estudiante. Se enfatiza que las estrategias pedagogicas estimulan el aprendizaje de las
asignaturas, facilitan el desarrollo de las habilidades cognitivas del alumno y para ello,
el docente, requiere un mayor conocimiento de estrategias de aprendizaje general y
especifico para comunicar a su entorno con el objetivo de ayudar a sus alumnos a

trabajar para aprender, y no solamente para mantenerse ocupados.

Los estudios sobre formacién docente a nivel de América Latina han estado mas
enfocados a la formaciéon de los docentes de educacidén basica. La formacién del
docente universitario se ha descuidado y recién en los ultimos afios de la década de
los noventa cobra relevancia. Algunos paises como Chile, Colombia y Argentina vienen
realizando estudios sobre la formaciéon del docente universitario y coinciden en la

necesidad de la formacién pedagégica (Villalobos y Melo, 2008; Giuste, 2007).

El estudio sobre las necesidades de formacion de recursos humanos tiene sus inicios
en el campo empresarial, debido a los constantes cambios en los procesos de
produccién y las nuevas tecnologias, exigiendo cada vez mas recursos humanos
competentes, de alli, las necesidades de formacién y desarrollo constituyen un factor
basico en la evolucidn de las organizaciones. La deteccidon de necesidades formativas
constituye una de las actividades centrales del campo de la gestion de recursos

humanos (Barraza, 2003).
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La deteccién de necesidades en el contexto de las empresas considera factores que
influyen dichas necesidades como los directivos, los empleados, la infraestructura de
la empresa. Esta situacidn se refleja en los estudios realizados por Agut (2000) sobre
el “Analisis de necesidades de competencias en directivos de organizaciones turisticas.
El papel de la formaciéon”. Gumbao (1997) por su parte hace un estudio titulado
“Deteccion de necesidades formativas: una clasificacion de instrumentos”. En dicho
trabajo da a conocer una lista instrumentos para llevar a cabo un andlisis de

necesidades formativas.

En México, los estudios realizados por Jiménez (1995) y Alarcén (1995, citado en
Espinosa, 2002) sobre las politicas de formacidén docente en el Instituto Politécnico
Nacional y en la Escuela Superior de Ingenieria Mecanica y Eléctrica (ESIME) de la
misma institucién, describen diferentes recursos y programas operados en dichas
instituciones, como la instrumentacién de politicas para la admisioén, adscripcion y
promocion de los académicos, la promocién de becas para estudios de posgrado en el
extranjero, la activaciéon de afio sabatico y el programa de investigacion educativa, con
el fin de mejorar la formaciéon docente. Sin embargo, Alarcon (1995) sostiene que para
la ESIME este programa no estd jugando un papel importante en la formacién

pedagogica de los docentes (Espinosa, 2002).

El trabajo de investigacién de Reyes (2004) sobre las necesidades de formacion de
profesores universitarios UABC, plantea como uno de sus objetivos la realizacién de
un diagndstico para detectar las necesidades de formacion de los profesores de la
Universidad Auténoma de Baja California, Campus Mexicali. Esta investigacion fue de
tipo transeccional descriptivo. El instrumento utilizado para la recoleccién de datos
fue un cuestionario, mismo que estuvo estructurado en cinco apartados: a) datos de
identificaciéon; b) desarrollo de la actividad docente; c) antecedentes de formacion
docente; d) informacién para la programacion de eventos de formacion de profesores

y e) comentarios y observaciones.
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Reyes (2004) concluye considerando que las necesidades de formaciéon de los
docentes universitarios parten de los siguientes ejes: a) poseer un marco teorico
conceptual sobre la fundamentacion filosofica, psicoldgica y social de la educacion; b)
desempefiar actividades de investigacion e innovacidn; c) realizar estrategias de
enseflanza y aprendizaje; d) realizar estrategias de motivacion. Este es el unico
estudio antecedente que se conoce en esta linea de investigaciéon en la UABC, por lo
que convendria ahondar en la investigacién del tema para contar con mas elementos
que permitan establecer un diagnoéstico de las necesidades de formacién pedagogica

en esta universidad.

1.4. Justificacion del estudio

La Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior que se realizé en 1998, puso en
manifiesto que la Educacién Superior esta en un proceso de transformacion. Entre los
puntos mas importantes de la agenda del debate internacional se tiene: la
preocupacion por la calidad de los procesos de formacion de los futuros profesionales
que ha llevado a realizar diversos procesos de evaluacién y acreditacién en las
universidades de distintos paises; la necesidad por mejorar los procesos de gestion y
administracién; la necesidad de aprovechar las nuevas tecnologias de informacién y
comunicacién; el interés por revisar el concepto de la cooperacién internacional y
fortalecer la dimensién internacional de ensefianza superior y el ejercicio de la
autonomia universitaria con miras a la busqueda de nuevas formas de vinculacién con
los sectores sociales y estatales. Estos aspectos constituyen una “nueva cultura
universitaria” y pretenden responder a los principales retos que enfrenta la educacion

superior (Tunnermann, 2000).

En esta misma Conferencia Mundial de la Educacién Superior convocada por la
UNESCO, se aprobaron documentos que insisten en la necesidad de una formacién
permanente del profesorado universitario. Se mencion6 como un elemento principal
la formacion pedagoégica del profesorado a través de programas adecuados que

estimulen la innovacion permanente de los planes de estudio y los métodos de
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enseflanza y aprendizaje para asegurar de esta manera las condiciones profesionales
a fin de garantizar una ensefianza de calidad. En otro de los documentos también se
mencion6 que la educacidn tiene que ser a lo largo de toda la vida y para ello se
requiere que el personal docente se actualice y mejore su capacidad didactica y sus

meétodos de ensefianza (UNESCO, 1998).

Bajo este escenario, y desde la perspectiva de estos documentos, y la formacion
pedagdgica del profesorado universitario cobra relevancia en su intento de responder
a las profundas innovaciones educativas: adopcion de los paradigmas del “aprender a
aprender”, la formacién continua, el nuevo rol del profesorado como protagonista en
la construccién del conocimiento significativo, la flexibilidad curricular y el redisefio
de los planes y programas de estudio, la redefinicién de las competencias genéricas y
especificas para cada profesion o especialidad, estrecha interrelacién entre funciones
basicas de la universidad y la estrecha vinculaciéon con la sociedad y sus diferentes
sectores (Tunnermann, 2000). De esta manera la formacién pedagdgica surge como
una estrategia que hace de la educacién asunto de toda la vida y brinda al profesorado
herramientas intelectuales como técnicas para adaptarse a los constantes cambios y

exigencias de la practica docente

La formacion del profesorado universitario cobré relevancia a partir de los afos
noventa como consecuencia de las reformas curriculares. En la actualidad, a pesar de
los nuevos paradigmas educativos y pedagdgicos, la formacién pedagégica aun sigue
ocupando un papel secundario frente a la formacién disciplinar. Muy pocas
universidades cuentan con programas de formacién pedagégica, y en los casos que si
cuenta con estos, lo habitual es encontrar programas estandarizados, como si todos
los profesores tuvieran las mismas necesidades e intereses de acudir los mismos

cursos (Moreno, 2009).

En el caso de las areas de Ingenieria, la formacién pedagégica no ha logrado penetrar

en el campo de la ingenieria ya que los profesores se capacitan en sus areas
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disciplinares respectivas, para formar egresados con competencias necesarias que

permita responder a los retos de la sociedad actual.

Por tanto, un estudio tipo diagnostico de necesidades de formacion pedagdgica del

académico de la UABC es importante por las siguientes razones:

La universidad tiene un rol determinante en la generaciéon de conocimientos y
formacién de profesionistas que compartan el talento, el conocimiento y la
innovacion a favor de la sociedad. El area de la ingenieria es vital para impulsar
el desarrollo, considerando que por su especializacién en actividades
complejas de los procesos productivos genera mayor valor agregado para el
pais. Sin embargo, formar a futuros ingenieros, no es tarea facil, la universidad
debe contar con el minimo indispensable de equipamiento, infraestructura,
logistica y docentes formados técnica y pedagdégicamente para cumplir con las

exigencias de la investigacion y desarrollo tecnolégico e innovacion.

Se eligi6 trabajar el area de la ingenieria basicamente por dos razones. Por un
lado es la Unica area disciplinaria que se imparte en los campus de Mexicali,
Tijuana y Ensenada; y por otro, concentra el 20% de la matricula de la UABC.
Por estas razones se consideré que los resultados del estudio podrian
beneficiar estatalmente a un porcentaje importante de la matricula de la

universidad.

En México, son pocos los estudios que se han realizado respecto a la formacién
pedagogica del profesorado de Ingenieria. En particular, en la Universidad
Auténoma de Baja California no se han realizado estudios en los que se
diagnostiquen las necesidades de formacion pedagégica a partir de modelos

colaborativos.
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* Los resultados de esta investigaciéon pueden orientar, de alguna manera, la
toma de decisiones respecto a las politicas y programas institucionales en

materia de formacioén docente, innovacion curricular y evaluacidn.

1.5 Estructura de la tesis

La estructura de esta tesis comprende seis capitulos: En el capitulo 1 se inicia con una
introduccion al contexto de la investigacion, se plantea el problema de investigacion,
se delimitaron los objetivos generales como especificos, se sefialaron las preguntas de
investigacién asi como la fundamentacién que justificé el trabajo y los antecedentes

de la investigacion.

En el capitulo dos se presenta la revision de la literatura para conformar el marco
tedrico del estudio y esta dividido en los siguientes apartados: la profesiéon académica,
las funciones del profesor universitario, el perfil del profesor universitario, la
formacién del profesor universitario, el profesor universitario y el conocimiento

pedagdgico del contenido y las necesidades de formacion docente.

En el capitulo tres se presenta el marco contextual de la investigaciéon. Este apartado
aborda aspectos relacionados con los programas de formacién docente en México, el
modelo educativo de la UABC, el personal académico de la UABC y los programas de

formacion pedagoégica en la UABC.

En el capitulo cuatro se describen la metodologia utilizada para desarrollar el proceso
de investigacion. Se presentan las estrategias metodolégicas para diagnosticar las
necesidades de formacion pedagogica de los profesores de la Facultad de Ingenieria.
Se describe a los participantes de estudio, los instrumentos y procedimientos para la
obtencion de la informacion relacionada con los sujetos de estudio y el analisis de

datos cuantitativos y cualitativos.
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En el capitulo cinco se describen los resultados de la investigacion obtenidos a través
de la aplicacion de cuatro instrumentos tales como el cuestionario, técnica

colaborativa del analisis del proceso, entrevista semiestructurada y grupos focales.

En el capitulo seis se presenta la discusién de los resultados y las conclusiones

teniendo como fundamento la literatura revisada, los objetivos propuestos y las

preguntas formuladas.
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CAPITULO II

MARCO TEORICO

El académico es el agente principal del cambio y de las innovaciones que se puedan
realizar en la universidad. El académico, en su funcién docente, es considerado como
facilitador y motivador de aprendizajes, al desarrollar habilidades didacticas y

actualizar sus conocimientos tanto disciplinarios como pedagogicos.

En este capitulo se abordan los aportes tedricos que sirvieron de fundamento para
desarrollar el presente estudio. Se describen los antecedentes historicos de la
profesion académica. Se analiza la conceptualizaciéon de la profesiéon académica, su
importancia y las funciones del académico. Se trabajan de manera particular las
funciones de docencia. En segunda instancia, se hace referencia a la formacion
pedagdgica del profesor universitario y se desarrolla el tema del docente universitario

y el conocimiento pedagogico del contenido.

Posteriormente, se presenta el apartado de necesidades de formacién docente que
revisa algunas definiciones sobre el término “necesidad”, los tipos de necesidades y
modelos de necesidades de formacion desde la perspectiva de autores como Tejedor

(1990), Garin (1996) y Font e Imbernén (2002).

2.1. La profesion académica. Antecedentes historicos que contribuyen al estudio

El concepto de profesion tiene diferentes significados. Segin Durkheim (1992) el
término “profesion” proviene del latin profesar, que significa declarar, practicar y vivir
en funcién a una creencia religiosa. Por lo que del verbo profesar se deriva “profesor”
para referirse a la persona que realizaba una actividad de preparar primero, en una fe,
posteriormente en una ciencia, un arte o un oficio. Entonces el término profesién

significaba realizar una mision o tener una creencia religiosa.

20



Capitulo II. Marco tedrico

A partir del siglo XVI 'y a consecuencia de las protestas de Lutero, la profesion pierde
significado mistico, conservando solo la idea de vocacién, servicio o renuncia a lo

material.

El concepto de profesion ha ido evolucionando con el correr de los tiempos. En los
siglos XVII y XVIII la profesion fue convirtiéndose en un producto de la
industrializaciéon y la division del trabajo, y como consecuencia se modific6 la
organizacion social y por consiguiente se crearon tareas profesionales especificas, lo
cual fue un paso importante para especializar el desempefio laboral en la
industrializacién. Posteriormente, en el siglo XIX, la revolucion Industrial propici6 la
creacion de tareas profesionales mas especializadas y para ello fue necesario tomar en
cuenta la implicaciéon de operaciones intelectuales, las cuales obtuvieron su material
de las ciencias y de la instruccion. Estos factores permitieron que, a inicios del siglo
XX, se incorporara la concepciéon de lo profesional como producto de los cambios

producidos por la industrializaciéon (Fernandez, 2001).

Una vez que el conocimiento se convirtié en un sistema y una actividad por si misma,
las distintas profesiones empezaron a emerger, al mismo tiempo que las instituciones
universitarias habian logrado su autonomia de la Iglesia o del Estado y comenzaron a
funcionar como tales (Svensson, 2003). El autor menciona que el conocimiento formal,
sistemdatico y abstracto que estaba detrds de las licenciaturas y diplomados se
convirtieron en la base fundamental para la apariciéon de certificados y credenciales

profesionales (Svensson, 2003).

Para la década de los sesenta la profesiéon era definida como una organizacion
ocupacional basada en un cuerpo de conocimiento sistematico adquirido a través de
una formacién escolar. Se estableci6 que una actividad era considerada como
profesion si superaba cinco etapas de profesionalizacién: a) como consecuencia del
surgimiento y ampliacion del mercado de trabajo la actividad laboral se convierte en
una ocupacidon de tiempo integral cuya formacidon profesional se impartia en una

escuela especifica; b) se cuenta con escuelas para el adiestramiento y la formacion de
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nuevos profesionales; c) se constituyen las asociaciones profesionales para definir los
perfiles profesionales; d) se reglamenta la profesion, asegurando asi el monopolio de
competencias del saber y de la practica profesional; y e) se adopta un codigo de ética
con la intencién de preservar asi los genuinos profesionales (Pacheco, 1994 citado en

Fernandez, 2001)

2.1.1 Importancia de la profesion académica

Las universidades como una institucién con una estructura organizativa tienen sus
origenes en Europa occidental medieval. Las universidades de Bolonia y Paris fueron
considerados como los modelos organizacionales de mayor trayectoria e impacto en el
mundo occidental, sin dejar de lado la existencia de otras universidades en India y
China. En ese contexto medieval nace el maestro universitario profesional, cuando el
circulo de maestros rodeado de alumnos dan paso a dispositivos de asociacién
conformados como cuerpos colectivos (Garcia, 2002). Al profesor se le asigna la
actividad académica: él ensenfa, él sabe como son las cosas. Entonces la universidad es

considerada como el conjunto de profesores (Schwartzman, 1993).

Como parte de su proceso evolutivo, la universidad ha pasado por diversas
transformaciones principalmente en su personal académico. Esos cambios se han
debido a diversos factores: crecimiento de la demanda estudiantil para ingresar a la
educacion superior, los cambios impuestos por el mercado ocupacional respecto a la
oferta educativa de las universidades, la aparicién de nuevas disciplinas y areas de
conocimiento, la diversificacién de las tareas de investigacidn, la extension de los
estudios de posgrado, las innovaciones cientificas y tecnolégicas en el ambito de la
informacion y comunicacién y los grandes retos del trabajo interdisciplinario. Estos
factores han llevado a la transformacion de las universidades y de su personal
académico quienes han tenido que enfrentar las repercusiones de la privatizacion de
un sector de la educacion superior, a las presiones de un ambiente competitivo por los

puestos y estimulos en el mercado del trabajo académico (Aguilar, 2002).
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La universidad moderna o la universidad de masas es una universidad donde el
trabajo académico se desarrolla bajo la forma de una relacién econémica y salarial,
donde existe “un nuevo tipo de profesional, un hombre que vive para la cultura o el

conocimiento pero de cualquier modo vive de la cultura” (Brunner, 1985, p. 6-7).

Este fendmeno convirtié a la universidad en un importante espacio ocupacional dando
origen a un grupo de intelectuales que se ha diferenciado como un nuevo sector
profesional. En esta etapa modernizadora surge la profesién académica y junto a ella

la burocratizacidn, la masificacion y la politizaciéon de la universidad (Brunner, 1985).

La llamada profesion académica es considerada como un sistema de prestigio en torno
a habilidades y logros que refieren a practicas y construcciones cognitivas, la cual es
realizada de un modo colegiado a través del juicio de los pares o colegas (Prego y
Prati, 2006). Esta profesion se distingue de otros grupos ocupacionales por contar con
una zona de especializacién, un conocimiento adquirido a través de la educacion
superior que sustenta a las practicas y saberes del profesionista, establece diferencias
entre los colegas y los sujetos externos. Se rige por normas y criterios autoimpuestos y

genera valores y principios éticos compartidos (Grediaga, Rodriguez y Padilla, 2004).

Para Hickman (2003) la profesién académica es la “formacion, transmision y difusiéon
de los conocimientos en distintos contextos institucionales, donde los miembros de
cada campo regulan la delimitacién de perfiles minimos de entrada, evaluacidn,
criterios de distribucién de prestigio y reconocimiento entre pares” (p.93-94). La
instancia que, a través de la relaciéon de pares, configura la identidad del académico,
define sus aspiraciones, establece sus problemas, provee sus herramientas y
recompensa sus logros (Prego y Prati, 2006). Entonces la disciplina representa un
modo especifico de existencia de la profesion académica. Para Grediaga et al, (1994)
“el rol del académico implica mas alla de la disciplina, como nucleo basico del saber, la
relacidn con el conocimiento riguroso y sistematico como objeto principal de trabajo”

(p. 128, citado en Hickman, 2003).
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La profesion académica se caracteriza por dos aspectos: por un lado, quienes la
ejercen, tienen perfiles diversos y condiciones y, por otra, comparten dos rasgos
principales que tienden a unificarlos: a) la tarea de certificar los conocimientos del
resto de los profesionales que existe en la sociedad y b) el compartir, pese a la
existencia multidisciplinar y la cantidad de especialidades, la misma materia prima de
trabajo: el conocimiento (Aguilar, 2002). El conocimiento que es la base del desarrollo
de las naciones a lo que Burton llamo6 “la profesion de profesiones” (Altbach, 2004,
p.7). A estas caracteristicas se suman, los salarios de los académicos, que es un rasgo
fundamental que intenta asegurar la dedicacion plena del trabajo universitario

(Altbach, 2004).

El trabajo académico como profesién motiva numerosos debates y posturas. Tal es el
caso de la versién clasica de la profesiéon que niega la posibilidad de incluir a ésta
como una de ellas; otra version afirma que los académicos conforman una profesiéon
con caracteristicas propias que los distingue de otras profesiones (Grediaga,
Rodriguez y Padilla, 2004). Y estd también la versién que sostiene que la profesion
académica es concebida como una o multiples profesiones, en atencion al conjunto de
especialidades o disciplinas que estan presentes en la actividad académica (Hickman,

2003).

2.1.2 La profesion académica en México

Desde hace treinta afios las instituciones universitarias han vivido con la expansién
escolar acompafadas por transformaciones radicales en multiples aspectos del
mundo académico: el curriculo, la administracién escolar, la gestion institucional, el
financiamiento externo, la relacion docencia e investigacidon, las relaciones
interdisciplinarias (Guevara, 1986). Tal es asi que en estos ultimos afios el espacio
laboral para el trabajo académico ha sufrido profundos cambios (Gil, 2004). Estos
cambios estan relacionados también con la evolucion de la forma de conceptualizar al
académico: a) por los afos sesenta primaba la denominacién catedratico; b) en los

afios setenta y parte de los ochenta, con la expansién de la matricula y la
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profesionalizacién de las actividades de ensefianza, surgio el término docente; y c) a
finales de los afios ochenta, con la incorporacion de las actividades de investigacion y
extension a la funcion del profesor universitario, se da lugar al surgimiento del
docente - investigador, y es entonces cuando se hace mencién al académico (Cordero,

Galaz y Sevilla, 2002).

Las actividades que se desarrollan en las instituciones de educacion superior llevan a
que la identidad del personal académico difiera segin las tareas especificas que
desarrolla. No obstante, “el reconocimiento de la heterogeneidad del trabajo
académico se ha dado en el terreno de la teorizacion sobre la identidad del
académico” (Cordero, Galaz y Sevilla, 2002, p.3). En este sentido, algunos
investigadores proponen una tipologia del académico: el académico como
investigador, docente o profesionista (Gil, 1996), como docente, investigador o
politico (Romo, 1996) y, como profesionista, docente-investigador, o politico-

administrador (Villa, 1996 en Cordero et al., 2002).

En México las politicas publicas sobre educaciéon superior enfatizan la necesidad de
mejorar el perfil profesional de los académicos en general y su nivel de escolaridad. El
perfil de “académico de carrera” o “profesionalizado” es aquel que desempeifia las
funciones de investigacién, docencia, extension y difusién de la cultura y participacién
universitaria (Galaz, Sevilla y Arcos, 2007). El nivel de escolaridad deseable son los

estudios de especializacion, maestria y doctorado.

Las politicas federales recientes en materia de formacién de profesores han centrado
sus esfuerzos en la formaciéon disciplinaria del académico. En 1996, se cre6 el
Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) dependiente de la
Subsecretaria de Educacion Superior de la Secretaria de Educacién Publica. Este
programa tiene como objetivos:
“1) Mejorar el nivel de habilitacion del personal académico de tiempo completo
en activo de las instituciones publicas de educacién superior (vertiente

individual) y
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2) Fomentar el desarrollo y consolidacién de los cuerpos académicos adscritos
a las dependencias de educacidon superior de estas instituciones (vertiente
colectiva) y con ello sustentar la mejor formacion de los estudiantes en el

sistema publico de educacién superior” (SEP, 2006, p. IX).

El PROMEP busca la habilitacion del profesorado, entendiendo por esto la obtencién
de posgrados en las mismas areas disciplinarias de la formacién universitaria inicial.
Estas politicas federales han permitido un incremento en el nimero de profesores con
posgrado a nivel nacional. En 1998 existian 18,093 profesores de tiempo completo
adscritos a universidades publicas estatales, de los cuales 41% tenian posgrado y de
ellos 9% contaban con el doctorado. Para 2010, esta situaciéon tuvo un cambio
sustantivo. De 30,129 profesores de tiempo completo, 85.2% tiene posgrado y, de

ellos, 33.81% cuenta ya con el doctorado (SEP, 2010).

Si bien esto puede considerarse un avance importante en la formacién disciplinaria
del académico, dicha politica ha puesto en segundo plano la formacién pedagégica del

docente universitario.

2.1.3. Las funciones del académico

Segin Warren (1994), los académicos se constituyen de diversos profesionales
agrupados alrededor de un area disciplinar, cuyo objetivo es formar en profesiones
especificas a otras personas. Para Perkin (1987) el académico se caracteriza por su
ocupacioén como profesor - investigador y por su especializacién profesional, razén

por la cual, el profesor universitario es un profesionista que forma profesionistas.

De acuerdo al PROMEP (SEP, 2006) los académicos de tiempo completo tienen que

realizar diversas actividades, las cuales se menciona a continuacion:
a. Funcion de docencia. El profesor debera realizar actividades de ensefianza
frente al grupo ofreciendo clases teoricas, practicas, talleres y laboratorios de

acuerdo al programa educativo de la institucion. Ademas tendra que ser
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especialista en los cursos que imparte y realizar otras actividades docentes
como: preparar las clases, corregir examenes, redactar y preparar material de
apoyo a la docencia, realizar conferencias, seminarios para estudiantes y
participar en reuniones concerniente a diversas problematicas de docencia,
conferencias, seminarios sobre docencia y formacion propia con fines
docentes.

b. Funcién de tutorias a estudiantes. El académico como parte de sus actividades
guiard y dirigira a los estudiantes, también asesorara tesis y proyectos de los
estudiantes.

c. Generacién y aplicacion del conocimiento. Esta funciéon va dirigida a la
realizacion de proyectos de investigacion, planificaciéon de proyectos, redaccion
y publicacién de informes, articulos y libros. También debe participar de
manera activa en reuniones cientificas, artisticas y técnicas.

d. Gestién académica. El académico tendra que participar de manera activa en los
cuerpos académicos.

e. Otras actividades. El académico tendra que difundir la realizacion de proyectos,
impartir conferencias de difusién al publico no universitario. Ademas, tendra

que asistir a seminarios y cursos de desarrollo profesional no disciplinario.

Las actividades que deben realizar los docentes de tiempo completo se resumen en

cuatro funciones basicas: docencia, investigacion, extension y difusién de la cultura.

En esta tesis se desarrolla solo la funcién de docencia del académico. El papel del
docente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, su preparacion disciplinaria y
pedagogica son los puntos de andlisis de este apartado. La terminologia que se

empleard para mencionar al académico es la de profesor y/o docente.

2.2 La funcion de docencia

Como ya se ha dicho, el profesor universitario es un profesional que se encarga de la

formacién del estudiante, coordina y crea ambientes de aprendizaje, conoce la
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disciplina y desarrolla los conocimientos, habilidades y actitudes. Asimismo, es aquel
que tiene conocimientos sobre las estrategias, técnicas, recurso psicopedagogicos que
promueva la interaccion didactica y los aprendizaje significativos en los estudiantes

(Perrenoud, 2007; Biggs, 2005).

La practica de la docencia universitaria tiene su propios rasgos distintivos en cuanto a
las formas de interaccion entre los sujetos, la aproximacién al conocimiento, la
ensefianza y el aprendizaje, los procedimientos evaluativos, los mecanismos de
regulacién y autonomia, que le caracterizan como una practica social diferente

(Suarez, 2008).

La funcién de la docencia del profesor universitario no se debe limitar a las
actividades de aula, sino abarca otros ambitos que influya en la decisiéon del “cémo,
cuando, y por quién van a ser impartidas la ensefianza y con qué objetivos” (De

Miguel, 1991, p.2).

Mateo (1990) estructura las funciones del profesor universitario de la siguiente
manera:
e Organizacion de la docencia: distribucion de los alumnos, asignacion

profesorado, dedicacién a la docencia, gestion.
e Elaboracidén del programa: objetivos, contenidos, recursos.
e Evaluacion de la docencia: sistema de evaluacion, clima del aula.

e Actividades académicas fuera del aula: coordinacién con otros profesores,

actividades docentes en y fuera de la institucién y tutorias de alumnos.

Garcia y otros (2004) dan a conocer que existen instituciones que establecen ciertos
parametros para caracterizar la funcion docente en un determinado ambito con
propdsitos de certificacion profesional. Como ejemplo se tiene la National Science

Teacher Association (NSTA) enfocada a la ensefianza de las ciencias naturales. En 1998
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esta institucidon estableci6 un modelo de ensefianza que incluye como funcién del

profesor lo siguiente:

Definir acciones y estrategias de ensefianza.
Organizar las experiencias dentro de la clase.

Tomar en cuenta y tratar de satisfacer las necesidades de aprendizaje de los

estudiantes.
Evaluar y considerar las nociones previas de los alumnos.

Transformar las ideas procedentes en piezas de conocimiento comprensibles

(Garcia, et al., 2004, p.43-44).

De la misma manera, la National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS)

de Estados Unidos recomienda que el profesor debe:

Tener conocimiento profundo de la materia que imparte y ayudar al estudiante

a vincular los conocimientos previos con los conocimientos nuevos.

Conciliar los conocimientos del contenido con las habilidades y experiencias de

los alumnos.

Identificar problemas relacionados con el curriculum y la instruccién para

generar soluciones.
Tener la habilidad para interpretar la conducta de los alumnos.

Demostrar una comprension profunda de las respuestas verbales y no verbales,

y utilizar dicha informacién para establecer prioridades en la instruccién.
Evaluar de manera continua.

Ser entusiasta y tener sentido de responsabilidad con respecto a la ensefianza.
Respetar a los estudiantes y brindar apoyo a los que tienen dificultades de

aprendizaje.
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e Desafiar alos alumnos mediante la comunicacion de altas expectativas sobre su
desempefio y formular actividades que sean exigentes y motivadoras (Garcia,

etal., 2004).

En conclusién, el profesorado como parte de sus funciones tiene que saber planificar
la ensefianza (definir propdsitos de la sesion, considerar la secuencia de los temas,
asignar el tiempo, tipos de actividades, tareas y estrategias para la evaluacion),
conocer de metodologias docentes (organizar los espacios del aula, hacer uso de
diversas técnicas y estrategias, saber orientar las actividades de los estudiantes,
mantener relaciones interpersonales) y saber evaluar el aprendizaje de los
estudiantes (Zabalza, 2007). La funcién del docente no es solo ensefiar e informar sino
formar y educar para que los estudiantes, ademas de adquirir el titulo para el ejercicio
profesional, aprendan a ser, es decir, formar al estudiante con actitudes de

responsabilidad personal, autonomia y con valores éticos (Perrenoud, 2007).

2.3 Perfil del profesor universitario

Las actividades que realiza el profesor universitario se fundamentan en el
conocimiento especializado de la educaciéon cuya misién es comprender, explicar,
justificar y decidir la estructura del trabajo educativo, es decir la intervencion
pedagogica (Tourifian y Rodriguez, 1993). De tal manera que, el profesor universitario
debe tener competencias cientificas, metodolégicas y didacticas. Es decir el profesor
tiene que conocer la materia que imparte, desarrollar investigacién, saber planificar y
evaluar. Del mismo modo tendra que saber lo que sucede en las aulas, como aprenden
sus alumnos, como organizar el tiempo y el espacio, saber que estrategias son las mas
adecuadas en un determinado contexto, todo esto con el compromiso de potenciar el

aprendizaje de los estudiantes y contribuir en la mejora de la sociedad.

Diversos autores han realizado estudios para caracterizar a un buen profesor
considerando las cualidades personales, la productividad, y la eficacia del profesor

universitario.
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En la tabla 2.1 se presenta una clasificacion de las caracteristicas del profesorado

universitario a partir del aporte de autores espafioles y americanos citados en

Sanchez (2001).

Tabla 2.1. Caracteristicas del profesor universitario

Autor

Dimensiones

Implicaciones

Benejam
(1988)

Cualidades
personales

-Capacidad de autoaceptacion. Toma de conciencia de las propias
capacidades y carencias para evitar frustraciones, proyecciones y
mecanismos como la autocompasion.

-Capacidad de empatia. Establecer una relacién y comunicacién con otra
persona a través de la propia expresion, de la emocién y del interés por la
personalidad del otro.

-Autonomia o capacidad de mantener las propias convicciones en
circunstancias adversas y tolerar las reacciones agresivas o negativas, asi
como ser capaz de cambiar cuando las condiciones internas y externas
aportan suficientes evidencias o probabilidades.

-Actitud activa y dindmica o disposicién participativa, que implica al
sujeto en la accién y que, generalmente, se denomina interés y voluntad, y
que lleva a experiencias ricas y variadas con una orientacién funcional,
creativa y positiva.

-Actitud abierta, flexible y tolerante propia de la persona que comprende
la complejidad, estd abierta al didlogo y acepta el riesgo de vivir la
dialéctica que establece la realidad y necesidad de cambio.

-Un sistema axiologico positivo hacia la educacién, teniendo en cuenta sus
limites.

-Sentido de la ética profesional, que consiste en que el profesional de la
ensefianza se sienta responsable de los resultados de su accién.

Sundre
(1990)

Productividad

-Pedagogia: incluye actividades de ensefianza: ser un buen profesor, estar
ocupado por la ensefianza, despertar interés en los estudiantes por las
clases, respeto a los estudiantes.

-Publicaciones y reconocimiento profesional: publicaciones y prestigio
exterior del profesor.

-Caracteristicas intelectuales del profesor: imaginacidn, espiritu de
indagacidn, claridad de propésitos, honestidad, capacidad de sintetizar y
relacionar fendmenos, rigor intelectual, destrezas de pensamiento
complejas.

-Caracteristicas creativas y artisticas: produccién artistica, actuaciones,
exposiciones.

Browny
Atkins
(1991)

Eficacia
docente

-El conocimiento en profundidad de la asignatura.

-La comunicacion fluida.

-El conocimiento de los estilos de aprendizaje del alumno.
-El conocimiento de la didactica universitaria.

Fuente: Adaptado de Sanchez (2001).
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Benejam (1988) manifiesta que el profesorado universitario se caracteriza por sus
cualidades personales mientras que Sundre (1990) define cuatro factores que
conceptualiza la productividad del profesor universitario, tal como se indica el al tabla
2.1. Entre estos factores menciona a la pedagogia y la caracteriza como una de las
actividad que implica el conocimiento, el respeto a los estudiantes y hacer mas
interesantes las clases. Por su parte Brown y Atkins (1991) indican que el profesorado

debe ser eficiente tanto en la materia que imparte como en los aspectos didacticos.

A pesar de las numerosas investigaciones que se, ha hecho sobre el perfil del profesor
universitario, estos resultados no proporcionan la definiciéon exacta de cudl debe ser el
perfil del profesor universitario en vista de que es una actividad sumamente compleja.
Cada profesor responde a unos parametros de socializacién que son idiosincraticos y
dificilmente predecibles (Mignorance, Mayor y Marcelo, 1993). Bajo estas
consideraciones, Dinham y Stritter (1986 citado en Sanchez, 2001) relacionan tres
factores a la hora de definir los perfiles profesionales.
e Las caracteristicas del profesional a formar (cognitivas, técnicas, actitudinales,
psicosociales, socializacién y destrezas de aprendizaje)
e Las condiciones formativas (profesores, alumnos, metodologia, evaluacion
estructuracién de los contenidos).
e El tipo de profesion a estudiar, por ejemplo, arquitectura, ingenieria,

aerondutica, telecomunicaciones.

La relacién de estos tres elementos proporcionan la caracterizaciéon de perfiles del

profesor especificos en cada profesion.
Desde la perspectiva de la UNESCO (1998), el perfil del profesor universitario se

apoya en los siguientes saberes: saber conocer, saber hacer y saber ser. Estos saberes

se presentan en la figura 2.1.
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-Materias N\

-Disciplinas que apoyanala

o docencia: pedagogia,

Saberconocer conocimientos psicologia, filosofia de la
educacion

-Habilidades creativas y
criticas
Perfil del profesor e TR Procedimental -Dominio de nuevas

universitario tecnologias
-Dominio de idiomas )

-Interés en el alumnoy su
aprendizaje

-Experiencia personal
-Aptitud para el trabajo
multidisciplinario
-Capacidad autocritica
-Responsable, honesto
-Vocacion docente

Saber ser Actitudinaly valoral

Figura 2.1. Perfil del profesor universitario desde la perspectiva de la UNESCO

Para Gonzalez (2003) el perfil profesional del docente universitario tiene tres
componentes primordiales, los cuales deben ser considerados para su desarrollo

durante la formacién posterior a la carrera:

1. Componente cientifico técnico. Permite al profesor conocer y tener un dominio
de la materia a impartir y otras materias afines. Estos conocimientos se
adquieren durante la formacién inicial, y se perfecciona con los estudios
complementarios que pueden ser los diplomados, los cursos, seminarios, los
estudios de postgrado como la maestria y el doctorado. Incluso a través del
intercambio de opiniones con otros colegas, conferencias, ponencias, etc.

2. Componente psicopedagdgico - didactico. Este es un conocimiento que debe
tener y obtener todo docente universitario con el fin de hacer frente a los
problemas cotidianos de la docencia. Aun mas los continuos cambios a los que
estan sometidos los conocimientos relacionados con la tecnologia, exige a los
profesores utilizar técnicas y métodos adecuados para ensefiar no solo la
asignatura, sino para desarrollar las competencias que permitan

desenvolverse al futuro profesional en contextos diversos.
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3. Componente personal. Comprende todas las cualidades que las personas deben
tener, adquirir y fomentar para el desarrollo de todas las actividades que
implica lo docencia como: impartir clases, hacer aprender a los alumnos,
brindar tutoria, trabajar en equipo con los colegas e investigar (Gonzalez,

2003).

2.4 La formacion pedagadgica del profesor universitario

La formacién es un término amplio utilizado en diferentes campos del saber
(Chehaybar, 1996). Para algunos autores como De Lella (1999) y Ferry (1983, citado
en Marcelo 1995) la formacion es un proceso permanente de adquisicion y desarrollo
de capacidades, conocimientos, habilidades y valores para el desempefio de una
determinada funcion. A su vez, la formaciéon se puede entender como una funciéon
social de transmision de saberes, como un proceso de desarrollo y de estructuracion

de la persona y como institucién (Marcelo, 1995).

Por su parte Flérez (1994), desde una perspectiva humanista, plantea que la
formacién es un fin perdurable; no puede ser sustituida por las habilidades y
destrezas ni por objetivos especificos de instruccidn, sino que éstos son medios para
formarse como un ser espiritual. La formaciéon se presenta como un principio
unificador y se asume como un proceso de humanizacién, misién y eje tedrico de la

pedagogia.

Segiin Imbernén (2000) la formacion, vinculada al desarrollo profesional, es un
proceso continuo que se inicia con la formacién inicial en un oficio o en una profesiéon
cuyo dominio se va mejorando paulatinamente con la formaciéon continua. A
diferencia de otras formaciones, la formacion docente tiene un doble caracter: a) la
capacitacion en el campo del saber referida a la formacién disciplinaria y b) la
capacitacion pedagogica que implica “saber el contenido” y “saber ensefiarlo”

(Rodriguez, 1999).
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De acuerdo con Chehaybar (1996) la formacion docente es un proceso mediante el
cual el académico se prepara, tanto en el aspecto multidisciplinar como en los
aspectos pedagogicos, didacticos, epistemologicos, tecnolédgicos, psicologicos,
histdricos, filosoficos y lingiiisticos. Asimismo, la formacién docente es entendida
como un proceso formal e informal, de preparacidn profesional para el ejercicio de la
praxis pedagdgica. Incluye la carrera universitaria que conduce a la obtencion del
titulo y posteriormente los cursos de actualizacion y de posgrado. I[gualmente, durante
el desempeno en el aula, en su intervencién profesional en un contexto especifico, el
docente adquiere y consolida conocimientos y habilidades especializadas. De esta
manera se puede sefalar que la formacién del docente de alta pertinencia social es un
proceso dinamico, permanente y, esta ligado estrechamente a la practica en el aula

(Imbernén, 2000; Marcelo, 1995).

La formacion del profesorado es un proceso unido a las concepciones educativas que
son contextualizadas por la situacién histérica del pais, a la vision de los
administradores de educacién superior; a la politica educativa de la ensefianza
superior y que se ve afectado por los avances pedagégicos-didacticos que se reflejan
en la curricula del proceso formativo (Reyes, 2004). Esto indica que la formacién del
profesor no es una tarea facil, en vista de que no es posible referirse a la formacién del
profesor sin partir del modelo del profesor. Y no es posible hablar del modelo de
profesor sin referirse al modo de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje

(Rodriguez, 1995).

Para Torres (1999) no hay una respuesta ni una recomendacién Unica a la
interrogante de qué hacer con la formacién docente. Esto se debe a la diversidad de
contextos y situaciones entre regiones, paises y dentro de un mismo pais, que hace

dificil su generalizacion (Reyes, 2004).
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2.5 El profesor universitario y el conocimiento pedagogico del contenido (CPC)

Las investigaciones relacionadas con el conocimiento profesional del profesorado
universitario son relativamente recientes (Garritz, 2007). Basicamente inician a partir
de los estudios de Shulman (1986) quien plante6 el concepto de Pedagogical Content
Knowledge (PCK) para referirse al conocimiento que le permite al profesor
comprender los aspectos que facilitan o dificultan el aprendizaje del contenido de un
tema en especifico; conocer las concepciones de los alumnos de diferentes edades y
procedencia, acerca de un contenido en particular; y utilizar estrategias tales como
ejemplos, explicaciones y demostraciones para hacer comprender los contenidos

durante la ensefianza.

Para Shulman (1986, 2005) los conocimientos con los que debe contar el profesor
para realizar su funcion son:

e Conocimiento del contenido

e Conocimiento pedagogico general.

e Conocimiento del curriculo.

e Conocimiento pedagégico del contenido (CPC)

e Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas.
e Conocimiento de los contextos educativos.

e Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de

sus fundamentos filoséficos e histdricos.

Por su parte Grossman (1990) citado por Marcelo (1995) caracteriza el conocimiento
de los profesores de la siguiente manera: a) conocimiento del contenido; b)
conocimiento pedagodgico general; c) conocimiento didactico del contenido; d)
conocimiento del contexto. Este autor incluye en el conocimiento didactico del

contenido otros tres tipos de conocimientos: conocimiento de los propoésitos de
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ensefianza, conocimiento curricular y conocimiento de estrategias de ensefianza y

aprendizaje (Tabla 2.2).

Tabla 2.2. Comparacidn de las propuestas de las categorias del CPC

Categorias Autores
Shulman Grossman
(2005) (1990)
Conocimiento de la materia a ensenar X X

Conocimiento didactico general

Conocimiento del curriculo

Conocimiento pedagogico del contenido

Conocimiento de los estudiantes y sus caracteristicas

Conocimiento del contexto educativo

Conocimiento de los objetivos o propédsitos de la ensefianza

(@ Sl ol ool ool el e s
QIO|X|X|>X|O| X

Conocimiento de estrategias de Ensefianza y aprendizaje
Nota: X = si contempla 0 =reconocido como subcategoria

A continuacion se explican brevemente cada uno de los tipos de conocimiento del

profesorado.

Conocimiento del contenido. Se refiere al conocimiento que debe tener el
profesorado sobre la materia que ensefia. EI conocimiento que el docente posee del

contenido también influye en el qué y el como ensefia.

El conocimiento de los contenidos (Figura 2.2) incluye dos componentes importantes:
el conocimiento sustantivo y sintactico. El conocimiento sustantivo se constituye con
la informacién, las ideas y los temas a conocer, es decir, el cuerpo de conocimientos
generales de una materia, los conceptos especificos, definiciones, convenciones y
procedimientos. Este conocimiento determina lo que los docentes van a ensefar y
desde qué perspectiva lo haran. El conocimiento sintdctico complementa al
conocimiento sustantivo y se materializa en el dominio que tiene el docente de los
paradigmas de investigacion en cada disciplina, del conocimiento en relacién con
cuestiones como la validez, tendencias, perspectivas e investigacion en el campo de

su especialidad (Marcelo, 1995).
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Conocimiento del contenido

v v
Conocimiento Conocimiento
sustantivo sintactico

N
-Informacion

Conocimiento

-Paradigmas

-ldeas del docente -Validez
-Temas nuevos -Tendencias
-Conceptos -Perspectivas

-Definiciones -Investigacion

Figura 2.2. Conocimiento del contenido

Tanto el conocimiento sustantivo como sintactico es construido y reafirmado al
desarrollar la disciplina y ambos guian la accién profesional y las formas pedagogicas
que permiten el mantenimiento, cuestionamiento y reproduccion. Tal es asi, que el
contexto en el cual se aprende y los procedimientos utilizados para aprender los
conocimientos y habilidades, llegan a ser parte fundamental de lo aprendido (Putman

y Borko, 2000).

Conocimiento pedagdgico general. Incluye, ademas de las caracteristicas de los
estudiantes y del aprendizaje, la gestién y organizacion del saléon de clases, el
curriculum y las estrategias de enseflanza y otros aspectos como el conocimiento, las
creencias sobre los propésitos de la ensefianza y los sistemas de evaluaciéon de los
aprendizajes. La distincién entre el conocimiento pedagégico general y el
conocimiento pedagogico del contenido, es que, este ultimo hace referencia a
contenidos y actividades de ensefianza especificos de un contenido en particular y es
el componente que mayor incidencia tienen en las acciones de ensefianza en el salon

de clases (Grossman, 1990 citado e Marcelo, 1995).
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Marcelo (1995) menciona que los profesores deben contar con el conocimiento
pedagdgico general, relacionado con la ensefianza, con sus principios, con el
aprendizaje y los alumnos. La formaciéon pedagogica de los profesores incluye el
conocimiento sobre técnicas didacticas, estructura de las clases, planificacién de la
ensefianza, teorias del desarrollo humano, procesos de planificacion curricular,
evaluacién, cultura social e influencias del contexto en la ensefianza, historia y
filosofia de la educacion, aspectos legales de la educacion, etc. (Peretti, 1979 citado en

Vaillant, 2002).

Conocimiento del curriculo. Se refiere al conocimiento de los programas y
materiales para la ensefianza. Shulman (1986) considera al curriculo como la
categoria mas amplia de los programas disefiados para la ensefianza de una materia
particular y de los temas dados, la variedad de los materiales instruccionales
disponibles en relacién a estos programas y sus respectivas caracteristicas, asi como
las indicaciones y contraindicaciones para el uso del curriculo particular o materiales
de programas en circunstancias particulares. El curriculo y sus materiales brindan al
profesorado las herramientas para la ensefianza a través de ejemplos sobre un
contenido en particular y valora las habilidades de los estudiantes. De esta manera, el
conocimiento del curriculo es una parte esencial dentro del conocimiento de la

didactica especifica.

El hecho de mencionar acerca de las representaciones instruccionales no solo es
estudiar las estrategias didacticas especificas, sino también es conocer las tareas
fundamentales del profesorado como son: la planificacién, implementacién y
evaluacién curricular que el profesorado emplea como herramienta para llevar a
cabo su labor docente y seleccionar los materiales curriculares. Para Llinares (1993)
el conocimiento del proceso instructivo debe conformar los conocimientos sobre la
planificacion de la ensefianza, el conocimiento sobre las representaciones y recursos
instruccionales, el conocimiento sobre rutinas instruccionales, el conocimiento de las
caracteristicas de las interacciones didacticas y el conocimiento sobre las tareas

académicas. Reconoce que hay una relacion entre conocimiento curricular y las

39



Capitulo II. Marco tedrico

representaciones instruccionales, y que la representacion de una materia especifica
tiene relacion con el tipo de actividad planteada y el uso que hace de ella el profesor o

el alumno (Llinares, Sanchez y Garcia, 1994)

Para Shulman (1986) y Grossman (1990) citado por Marcelo (1995) el conocimiento
del curriculo incluye un buen conocimiento de los materiales para la ensefianza, sus
caracteristicas, los textos alternativos, software, programas, materiales visuales,
peliculas, demostraciones en laboratorios o invitaciones para investigar. Menciona
que los profesores deben conocer diversas formas para tratar un contenido y
familiarizarse con los materiales curriculares que los estudiantes tienen en otras
materias. Por tanto, el conocimiento del curriculo es una parte esencial del

conocimiento de la didactica especifica.
Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK).

Shulman introdujo el término Conocimiento pedagégico del contenido (PCK, por sus
siglas en inglés) en los afios 1986 y 1987. El conocimiento pedagoégico del contenido
(CPC, por sus siglas traducidas en espafiol) es un elemento central del conocimiento
del profesor ya que representa la combinacién adecuada entre el conocimiento de la
materia a ensefiar y el conocimiento pedagégico y didactico referido a cémo

ensenarla.

El conocimiento pedagégico del contenido es util para el profesor ya que facilita la
estructuracion de los contenidos a ensefar, la selecciéon de estrategias de ensefianza,
la comprension de las dificultades de aprendizaje de los alumnos y el

aprovechamiento de sus concepciones.

Segiin Ball y Cohen (1999) citado en Marcelo (2002), el profesorado debe tener
conocimiento pedagdgico del contenido en los siguientes ejes tematicos:
e Comprender bien la materia que ensefla, de forma muy diferente a la que

aprendi6 como estudiante. Necesita comprender en profundidad el
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contenido, asi como la forma en que éste se conecta con la vida cotidiana
para resolver problemas.

e Ademas de conocer la materia que ensefian, los profesores deben conocer
acerca de los alumnos, como son, qué les interesa o interesara, etc.

e Los profesores necesitan aprender que conocer a los alumnos no es
simplemente conocer a alumnos individualmente. Debido a que los
docentes enseflan a alumnos de procedencia muy diversa deben conocer
acerca de las diferencias culturales, incluyendo el lenguaje, clase social,
familia y comunidad.

e Los docentes necesitan también conocer sobre didactica, modelos de

enseflanza, asi como sobre la cultura del aula.

Para otros autores como Mellado, (1996); Moral, (1994); Groosman, (1990) citados
por Marcelo (1995) el conocimiento pedagégico del contenido es también entendido
como conocimiento didactico del contenido (CDC) en tanto que hace referencia a las
formas de presentaciéon del contenido de una materia para hacerlo accesible a los
alumnos. Se construye a partir del conocimiento del contenido y del conocimiento

pedagdgico, de los alumnos y de la biografia personal y profesional del docente.

El docente, al tener el conocimiento pedagégico del contenido, desarrolla actitudes,
valores, representaciones pedagégicas y habilidades de desempefio. Estas habilidades
permiten al docente transformar la comprensiéon de un tema en estrategias de
ensefianza para facilitar el logro del aprendizaje en los estudiantes. Esto indica que la
docencia se inicia cuando el docente reflexiona en qué es lo que debe ser aprendido y
como serd aprehendido por los estudiantes (Shulman, 2005). En este proceso de
reflexion las creencias, las teorias implicitas y otras formas de pensamiento

interactuan con el contexto, para configurar las acciones que se definen en el aula.

Gew-Newsome (citado en Francis, 2005) explica la formacion del conocimiento
pedagdgico del contenido (CPC) basandose en dos modelos: a) el modelo integrativo

que considera al CPC como una categoria producto de la relacién de la pedagogia, el
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contenido y el contexto; b) el modelo transformativo que ve al CPC como el producto
de la transformacidn del conocimiento pedagogico, del contenido y del contexto. Estos
modelos representan los extremos de un continuo en el cual el modelo integrativo
expresa un marco de conocimiento, donde el saber disciplinar, el saber pedagoégico y
del contexto se desarrollan por separado y son integrados en el acto docente. Mientras
que el modelo transformativo no se ocupa del desarrollo de estos saberes, sino como

son transformados en CPC, como conocimiento base para la docencia (Francis, 2005).

Dentro del Conocimiento Pedagogico del Contenido los profesores deben conocer que
es lo que resulta facil o dificil en el aprendizaje de los alumnos, dicho de otro modo,
saber cuadl es el grado de dificultad del aprendizaje en los alumnos; cuales son sus
concepciones mas comunes; como organizar, secuenciar y presentar el contenido para
abastecer la diversos intereses y capacidades de sus alumnos y como evaluar su

aprendizaje (Garritz, 2007).

Seguin Talanquer (2004 citado en Garritz, 2007) para transformar el conocimiento
disciplinario de una manera significativa para el estudiante, el docente debe poseer el
CPC suficiente. Talanquer (2004) muestra seis puntos importantes que complementan

la definicién del Conocimiento Pedagégico del Contenido:

a) Identificar las ideas centrales asociadas con un tema.

b) Reconocer las probables dificultades conceptuales.

c) Identificar preguntas, problemas o actividades que obliguen al estudiante a
reconocer y cuestionar sus ideas previas.

d) Seleccionar experimentos, problemas o proyectos que permitan que los
estudiantes exploren las ideas centrales.

e) Construir explicaciones, analogias o metaforas que faciliten la comprension
de conceptos abstractos.

f) Disefar actividades de evaluacion que permitan la aplicacion de lo aprendido

en la resolucion de problemas en contextos realistas y variados.
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El dominio de todos estos conocimientos que forman el CPC se adquiere por medio de
la formacion que el docente universitario recibe, porque la licenciatura les da el
conocimiento disciplinario pero se requiere formacion adicional para desarrollar su

funcién docente.

Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas. Al respecto Grossman
(1990) citado por Marcelo (1995) hace énfasis en que el profesor conozca las
concepciones e intereses de los alumnos como base para la seleccion y organizacion
de contenidos curriculares especificos. Pone énfasis en el conocimiento que se ha de

tener de las ideas errdneas de los alumnos.

Magnusson, Krajcik y Borko (1999) mencionan dos temas importantes: el primero,
estd relacionada con los requerimientos que demanda el aprendizaje y segundo, tiene
que ver con las diferencias existentes entre los alumnos en la forma de aprender.
Definitivamente, no se puede ensefar cualquier contenido a cualquier edad, a pesar
de que existan ciertas similitudes entre los alumnos, hay aspectos de orden personal
y contextual que llevan a una diversidad de situaciones y condiciones de aprendizaje.
El segundo aspecto, relacionado con las dificultades de los alumnos para aprender
tiene que ver con la necesidad de tener en cuenta las caracteristicas de los alumnos
principalmente en lo que respecta a los conceptos erréneos en la construccion de los
conocimientos y las dificultades que pueden presentar los alumnos para aprender
determinados contenidos. La posibilidad de conocer y comprender al estudiante,
permite al docente, explicar las acciones e ideas de estos, puesto que orienta sus
estrategias pedagodgicas hacia una mejor representaciéon del contenido (Magnusson,

Krajcik y Borko ,1999 citado en Francis, 2005).

Conocimiento de los contextos educativos. Se refiere al espacio donde se lleva a
cabo la ensefianza desde los grupos, gestion y financiacion de las instituciones

educativas y la comunidad.

43



Capitulo II. Marco tedrico

El profesor debe tener claro déonde (institucidn) y a quién va a ensefar (estudiantes).
Los docentes han de adaptar su conocimiento general de la materia a los estudiantes y
a las condiciones particulares de la institucion formadora. El aula donde van a

desenvolverse los docentes esta constituida por:

sistemas culturales, fisicos, sociales, historicos, personales, que existen tanto
fuera y dentro de la clase, la responsabilidad del formador consiste en
comprender las conversaciones que estan ocurriendo dentro y entre todos los
sistemas y reconocer cuales son apropiadas para la actividad de la clase. El
profesor actia como guia y sujeto que traslada la estructura, la accién y la
informacién incluida en cada sistema (Yinger, 1991 citado en Marcelo, 1995,
p.260).

Por consiguiente, es necesario que el docente conozca el contexto socioecondmico y
cultural de los estudiantes, la procedencia, sus niveles de rendimiento en cursos

previos y su implicacién con las instituciones formadoras.

Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus
fundamentos filoséficos e historicos. Tiene relacion con las metas y objetivos en el

momento de ensefiar. Este conocimiento debe estar presente en todo docente.

En la figura 2.3 se presenta una sintesis de los tipos de conocimiento del profesorado

propuesto por Grossman.
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El conocimiento del profesor

Conocimiento
Conocimiento del pedagégico

contenido general

N Ul

Conocimiento didactico del contenido

I

[ Conocimiento del contexto |

Figura 2.3 El conocimiento del profesor universitario (Grossman, 1990)

2.6 Deteccion de necesidades de formacion docente

El concepto de necesidad no es un concepto unico, tiene diferentes significados segtin
sea utilizado en un determinado contexto, por lo que muchos autores han
conceptualizado al constructo “necesidad” como una palabra polisémica, polimorfa o

polivalente (Tejedor, 1990; Benedito, et al., 2001).

Para Font e Imbernén (2002) el concepto de necesidad parte de dos grandes bloques:
a) el que ve la necesidad como una carencia y; b) el que ve la necesidad como un
problema. El primer concepto analiza la necesidad desde una perspectiva basada en la
discrepancia y va enfocado a una necesidad de tipo normativo o prescriptivo que
consiste en recoger datos para establecer las carencias como necesidades formativas y
planificar la formacién para cubrirlas, eliminando las carencias. El segundo concepto
analiza la necesidad desde un perspectiva basada en la participaciéon que parte de la
base de que, para planificar la formacion, es importante conocer lo que piensan los

sujetos, sus necesidades sentidas y expresadas.
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La detecciéon de las necesidades de formaciéon normalmente esta orientada a la
deficiencia, tiene como objetivo identificar y analizar las deficiencias existentes o
discrepancias en el desempefo (Gairin, 1996; Tejedor, 1990). Sin embargo, en la
actualidad, la comprension de necesidad de formacion se va ampliando cada vez mas
debido a que la formacion es entendida no como un instrumento correctivo que supla
ciertas carencias sino como una oportunidad (Rodriguez y Esteves, 1993). Bajo este
enfoque, hay una complementariedad de la perspectiva orientada a la deficiencia, cuya
definicion esta centrada en el presente; y la orientada a la oportunidad que se centra
en todas las circunstancias que se dan y que se daran en el puesto de trabajo en un

futuro préximo.

Colen (2001) sostiene que la deteccion de necesidades es la identificacién de las
demandas o peticiones que realiza el profesorado a través de ciertos instrumentos de
deteccidn. El profesorado cree que es objeto de formacién en cuanto tiene problemas,
deficiencias y carencias, y las instituciones encargadas de la formacién sugieren
actividades que traten de cubrir las carencias. El responsable de realizar la deteccion
de necesidades propone los instrumentos que requiera utilizar los procedimientos de

detecciéon que considere adecuados.

2.6.1 Modelos de deteccion de necesidades de formacion

Se entiende por “modelo” la descripcién de un marco conceptual de planificacién y
realizacion del proceso de evaluacién de necesidades, que sirve como instrumento de
ayuda para interpretar la realidad mediante la delimitaciéon de estrategias, fuentes y
técnicas de recogida de informacion, analisis de datos, establecimiento de prioridades

y soluciones viables (Sanchez, 2001).

Goldstein (1993) citado en Gumbao (1997) sefiala que para conseguir que una
formacidn sea beneficiosa ésta debe responder a una serie de condiciones, es decir,
debe formar parte de un proceso secuencial y 16gico. El primer paso es responder a las

necesidades reales del profesorado universitario. La importancia que tiene el analisis
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de necesidades formativas permite detectar donde estan las deficiencias y si la

formacién ofrece o no soluciones viables.

Existen diversas clasificaciones de los modelos para la deteccion de necesidades

propuestas por diversos autores quienes recomiendan para cada caso en particular.

Segun Gairin (1996), no hay modelos buenos ni modelos malos, la eleccién de un

modelo depende del fin del estudio.

En consecuencia, en la tabla 2.3 se presenta los aportes que hacen los distintos

autores espafioles sobre este tema en especial, que aparecen diversas clasificaciones

de los modelos de necesidades existentes y que algunos autores recomiendan para

cada caso en particular.

Tabla 2.3. Modelos de necesidades de formacion

Gairin, 1996)

d)Modelo ecolégico

e)Modelo ciclico

Autores Modelos de necesidades Aspectos relevantes del diagnostico
a)Modelo de aproximacion a la | -Andlisis de situacién, busqueda de
evaluacion de necesidades causas y sugerencias para la toma de

decisiones.
b)Modelo de elemento | -Establece  diferencias  evaluadoras
organizacional externas e internas.
Tejedor -Evalia la relacién entre el curriculo de
(1991 en c)Modelo colegial comunitario los centros y las necesidades educativas

de la comunidad.

-Permite coleccionar e integrar datos,
analizar patrones y necesidades
educativas.

-Incorpora resultados.

Chacén (1990

a)Modelo de discrepancia

b)Modelo de marketing

-Establecimiento de fines, objetivos y
evaluacidn.
-preferencias o deseos del mercado.

en Gairin, -Comprende tres fases: delimitacion del
1996) c)Modelo de toma de decisiones | problema; cuantificacion y sintesis.
a)Modelo normativo -Pretende describir las necesidades que
las personas tienen.
Font e b)Modelo colaborativo -Plantea que la fase de las necesidades
Imbernén tiene un doble objetivo: capacidad de un
(2002) grupo de personas para conocer las

necesidades que les genera su practica y
priorizacion de esas necesidades.
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Existen dos grandes modelos para detectar las necesidades formativas del
profesorado (Font e Imbernén, 2002). Cada uno de estos modelos tiene un aporte
significativo en la deteccién de necesidades de formacion pedagégica del académico

de ingenieria.

a) Modelo normativo o prescriptivo. Este modelo pretende describir las
necesidades que las personas tienen, asumiendo que esas necesidades esperan
ser descubiertas por alguien.

b) Modelo colaborativo. Este modelo plantea que la fase de las necesidades tiene
un doble objetivo: por un lado, que un grupo de personas sean capaces de
conocer las necesidades que les genera su practica para mejorarla. Ese
conocimiento debe brindarles no s6lo una lista de problemas, sino mas bien un
mapa en el que se identifican sus necesidades, las relaciones existentes entre

ellas y por otro lado, la priorizacién de esas necesidades.

El modelo normativo o prescriptivo es mas utilizado en las IES. Es practica comin que
las necesidades de formaciéon se detecten mediante encuestas que se aplican a los
profesores y en las cuales se establecen una lista de temas sobre los que se pide a los
maestros sefialen si estan interesados en conocer. De estas listas de temadticas
generales, se derivan una serie de cursos que se ofrecen a profesores de distintas
areas de conocimiento y con distintas experiencias docentes. El procedimiento,
aunque econdmico, suele ser superficial y tiene como resultado, generalmente un
producto que termina atendiendo a las necesidades normativas o institucionales, pero
que no reconoce la problematica docente en el aula. Algunos ejemplos de este modelo

se pueden consultar en Gonzalez y Gonzalez (2007) y Reyes (2000).

El modelo colaborativo, por otro lado, plantea un diagnostico de necesidades de
formacién docente bajo un enfoque orientado al desarrollo profesional e institucional.
Es necesario: a) la identificacion de situaciones problematicas sentidas por el grupo;
b) el planteamiento de alternativas de solucion consensuadas; c) elaboracion y puesta

en marcha de un plan de accion; d) valoracidn del esfuerzo efectuado en consonancia
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con los procesos y resultados (Marcelo, 1995). De esta forma, el docente tiene la
capacidad de emitir juicios y problematizar su practica docente, de formular objetivos
que le lleve a indagar y obtener respuestas a los problemas que se generan en las
aulas y en la misma institucion (Marcelo, 1995). Este proceso es mas costoso en
términos de tiempo y recurso. Un ejemplo de este modelo puede consultarse en

Imbernén y Guzman (2008).

El diagnostico de necesidades formativas a través del modelo colaborativo debe estar
orientado a identificar los problemas, establecer las mejoras de la institucién
formadora, y detectar las necesidades formativas del profesorado para tomar
decisiones que permitan subsanarlo y avanzar en el compromiso de la mejora. No
basta con identificar los problemas, hay que hacerlos explicitos y clarificarlos para ir
obteniendo una percepcion ordenada y diferenciada sobre diversas situaciones y
finalmente priorizar, para determinar cuales son las dimensiones susceptibles de

mejora o los problemas mas urgentes que abordar.

Tanto el modelo normativo y el modelo colaborativo se pueden aplicar para planificar
y ejecutar la deteccién de necesidades, para ello es necesario revisar cada modelo
existente y optar por el mas conveniente, de acuerdo los objetivos que se plantea en el

proceso de deteccion de necesidades.

En este trabajo de deteccién de necesidades de formacién pedagdgica de los
académicos se aplicaron el modelo colaborativo y el modelo normativo. Se hizo énfasis
en el modelo colaborativo por considerarlo novedoso y formativo en si mismo, ya que
permite la formacién en procesos colaborativos a partir de experiencias donde se
trabaja desde la negociaciéon y el consenso. El modelo normativo se emple6 para

conocer el perfil pedagogico de los académicos participantes en la investigacion.

A modo de sintesis, los marcos conceptuales y las propuestas tedricas que han sido
abordados en este capitulo para conformar el marco tedrico del estudio para el

diagnostico de necesidades formativas del profesorado de la Facultad de Ingenieria ha
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permitido identificar diferentes referentes tedricos para sustentar esta investigacion.
Los temas generales y especificos que se han abordado estan relacionados con la
profesiéon académica, se particularizéo la funcion de la docencia del académico
universitario, los diversos perfiles que tiene el docente universitario, la formacién
pedagdgica, se hizo énfasis en el conocimiento pedagdgico del contenido que tiene el

profesorado para cumplir con sus funciones de docencia universitaria.

Generalmente, la formacion que se ofrece en las instituciones de educacion superior
se centra en la revision del conocimiento pedagoégico general, lo cual sélo constituye
un primer paso en la formacién. Sin embargo, por la forma en que suelen impartirse,
muchos profesores consideran a esto “teoria” y no saben como ponerla en practica
cuando tienen que responder a las necesidades de los alumnos en situaciones
concretas. Cuando se les agotan los recursos de un conocimiento pedagdgico general
adoptan modelos de ensefianza tradicional que les ofrece la seguridad de seguir

sobreviviendo en las aulas universitarias.

Para avanzar en los procesos de formacién de profesores, es preciso trabajar en el
conocimiento pedagdégico del contenido (Shulman, 2005) es decir, en las didacticas
especificas. En este campo particular, se requiere de metodologias de formaciéon
adecuadas para ayudar a los maestros a desarrollar representaciones pedagdgicas

adecuadas al contenido disciplinario que faciliten el aprendizaje de los alumnos.

Finalmente, el diagndstico de necesidades de formacién analiza los conceptos de
necesidades formativas, asi como los diferentes modelos para abordar el estudio
respecto al campo de la formacion. Se expusieron dos grandes modelos para detectar
necesidades formativas: el modelo normativo y el modelo colaborativo, ambos

utilizados en esta tesis.

En el siguiente capitulo abordaremos los temas concernientes a los programas de

formacion pedagoégica del profesorado universitario a nivel nacional e institucional.
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CAPITULO III

CONTEXTUALIZACION DEL ESTUDIO

3.1. Programas de formacion docente. Contexto internacional y nacional

En la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior de la UNESCO realizada en
1998 se aprobaron documentos que insisten en la necesidad de la educacion
permanente del profesorado universitario y su formaciéon pedagogica. Uno de los
documentos aprobados fue la “Declaraciéon mundial sobre la educacidn superior en el

siglo XXI” donde se especifica lo siguiente:

Un elemento esencial para las instituciones de ensefianza superior es una
enérgica politica de formacion del personal. Se deberian establecer directrices
claras sobre los docentes de la educaciéon superior, que deberian ocuparse
sobre todo, hoy en dia, de ensefiar a sus alumnos a aprender y a tomar
iniciativas, y no a ser, Unicamente, pozos de ciencia. Deberian tomarse medidas
adecuadas en materia de investigacion, asi como de actualizacién y mejora de
sus competencias pedagoégicas mediante programas adecuados de formacion
del personal, que estimulen la innovaciéon permanente de los planes de estudio
y los métodos de enseflanza aprendizaje, y que aseguren condiciones
profesionales y financieras apropiadas a los docentes a fin de garantizar la
excelencia de la investigacidn y la enseflanza (UNESCO, 1998, Art. 10, p. 26).

Del mismo modo, en relacion a los docentes universitarios se sefiala en el texto “Marco

de accion prioritaria para el cambio y el desarrollo de educacién superior” (1998)

que:

La educacién a lo largo de la vida exige que el personal docente actualice y
mejorar sus capacidades didactica y sus métodos de ensefianza, incluso mas
que en los sistemas actuales, que se basan principalmente en periodos cortos
de ensefianza superior y en establecer estructuras, mecanismos y programas
adecuados de formaciéon del personal docente (UNESCO, 1998. Punto 1.6, letra
h).
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En este apartado se menciona, en términos generales, algunas respuestas que se han
dado a este planteamiento en paises anglosajones y de habla hispana.

En Estados Unidos se ofrecen programas de formaciéon pedagoégica en diversas
universidades como la Universidad de Massachussets, Universidad de Princenton,
Universidad de Mayne, Universidad de Maryland, Universidad de Wisconsin, entre
otros. Por ejemplo se tiene el programa de “Eficiencia Docente” que se imparte en la
Universidad de Oregon cuyo propoésito es organizar actividades y proporcionar
servicios para mantener la comunidad académica actualizada con el fin de mejorar la
educacion. Este programa ofrece cursos y seminarios con temas relacionados con la
ensefianza y aprendizaje. Los profesores que participan en este programa realizan
diversas actividades tales como: disefio de programas de estudio, transferencia de
contenidos, técnicas de evaluacion, planeacion de clases, herramientas y estrategias
para nuevos profesores, promocion de aprendizaje significativo, entre otros

(Universidad de Colima, 2008).

Otras universidades que cuentan con programas de formacién docente y que
incorporan el tema de la formacion pedagégica vienen a ser la Universidad de
Sherbrooke, en Canada. Paises como Reino Unido y Francia organizan distintas
actividades en torno a la educacién superior y al tema del profesor universitario. Por
ejemplo en Reino Unido se tiene el programa de acreditacion de la Staff and
Educational Development Association (SEDA) que incentiva a los profesores
experimentados para presentar un portafolio de evidencias acerca de su practica
docente. En Francia, se organizan distintas actividades relacionados con la educacion
superior y con el profesorado universitario a través de coloquios y congresos

(Villalobos y Melo, 2008).

En Espafia, la Universidad de Sevilla realiza seminarios de didactica universitaria para
fomentar la reflexion de los profesores acerca de su practica. La Universidad de
Barcelona y la Universidad de Valencia desarrollan programas de formacidon docente
universitario implementando con Cursos de Induccién a la Docencia universitaria

(Feixas, 2002; Villalobos y Melo, 2008). La Universidad de Alicante cuenta con el
52



Capitulo III. Contextualizacién del estudio

Programa de Redes Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), su objetivo es
ofrecer al profesorado la oportunidad de participar e implicarse en acciones
curriculares encaminadas a la conformacién del Espacio Europeo de Educacién

Superior (Universidad de Colima, 2008).

En los paises de América Latina las universidades de algunos paises como Argentina,
Colombia, Venezuela, Ecuador, Brasil y México cuentan con programas de formacion
pedagégica para el profesorado universitario. A continuaciéon se citan algunos

ejemplos de este tipo de programas.

En el caso de Argentina existen varias alternativas de formacion de profesores
universitarios, tal es el caso del programa “Especialista en docencia universitaria, con
orientacion en Ciencias Veterinarias y Biolégicas” que se realiza en la Facultad de
Ciencias Veterinarias de la Universidad de Buenos Aires cuya estructura curricular
articula la formacion pedagoégica con la actualizacion en la propia disciplina. El eje de
la formacion pedagégica aborda temas relacionado con el rol docente a nivel macro y
micro educativo. En cuanto se refiere a la parte didactica, se enfoca a la elaboracién de
recursos didacticos, demostraciones experimentales, analisis y elaboracion de videos,
desarrollo de experiencias innovadoras aplicables al aula, planeamiento de unidades
didacticas, resolucion de problemas, observacion de clases y practica docente. Otro
programa es el Magister en Docencia Superior Universitaria que se desarrolla en la
Universidad Nacional de Tucuman, cuyo propdsito es profesionalizar la funcién
docente en el contexto actual de la universidad para contribuir en la mejora de la
calidad de la educacién universitaria. Su estructura curricular comprende: a)
universidad y sociedad, b) la institucién universitaria y su curriculum, c) la ensefianza

universitaria y d) la practica pedagdgica (Villalobos y Melo, 2008).

En Colombia, el Instituto de Educacion de la Universidad del Norte en Barranquilla ha
establecido el programa “Especialista en Pedagogia Universitaria”. Este programa de
especializacién comprende tres areas formativas: a) Fundamentacion Educativa, b)

Contexto Universitario y c) Formacion Pedagégica: incluye médulos como Modelos
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Pedagégicos, Desarrollo del Pensamiento, Aprendizaje Significativo, Didactica de la
Pregunta, e Informatica Educativa.

En Venezuela, la Universidad de los Andes cuenta con el Programa de Formacion y
Mejoramiento Académico del Personal Docente y de Investigacion, la cual parte de las

necesidades y prioridades de la ensefianza universitaria (Cortés y Gonzalez, 2006)

En el caso de Ecuador, la Universidad Tecnolégica Equinoccial, en convenio con la
Universidad de Maryland, College Park, llevaron a cabo en el 2006 el programa de
Diplomado en “Nuevas competencias pedagégicas para la docencia superior”. Este
Diplomado comprende temas relacionados con el panorama de la educacion
universitaria a nivel nacional e internacional, procesos de acreditaciéon, uso de
herramientas tecnolégicas en la educaciéon superior, ensefianza enfocada al

aprendizaje y evaluacion del aprendizaje (Villalobos y Melo, 2008).

En Brasil, son pocas las IES que desarrollan algin programa de formacion pedagégica
enfocado al profesorado. Como ejemplo se tiene el Programa de Mejoramiento de la
Educacion de la Universidad de Rio Grande do Sul (Villalobos y Melo 2008). La
Universidad Federal de Santa Catarina desarroll6 un programa de formacion
pedagogica para dar respuesta al Proyecto de Evaluacién Institucional de la propia
universidad. A través de este programa se trataba de sensibilizar la comunidad
académica para su respectiva actualizacion, revisidon, crecimiento pedagogico y

evaluacién del proceso ensefianza y aprendizaje.

En el caso de México, las actividades de formacion de profesores se han realizado en
dos etapas: la primera inicié en la década de los setenta y se centr6 en los aspectos
pedagogicos y la segunda inicié en la década de los noventa a la fecha, dando énfasis a
la obtencion de grados académicos y privilegiando la actualizacion disciplinaria (Diaz
Barriga, 2000). Los primeros programas de formacion que inician en los setenta,
surgen como parte de una estrategia emergente de las universidades encargadas de
formar a maestros con el fin de atender la matricula de los alumnos en el nivel

superior. Sin embargo durante los afios noventa, pese a la creacion de nuevos centros
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y el apoyo otorgado para la formacion docente, principalmente en el aspecto

pedagdgico, estos centros fueron drasticamente reducidos, a pesar de ello, la mayoria

continu6 funcionando (Ramirez, 1999).

Segin Almanzor (1998) los programas de formaciéon docente en México han pasado

por diversas etapas:

La primera etapa (1971-1973). Incluye los cursos de actualizacién auténoma.
Se trata de cursos y talleres “a la carta” sobre tecnologia educativa, elaboracion
de programas por objetivos de aprendizaje, evaluacién de aprendizaje,
elaboracién de materiales didacticos, microensefianza, técnicas grupales. Todo
esto con el fin de brindar apoyo al docente y mejorar la ensefianza y el
aprendizaje.

La segunda etapa (1974-1975). Se define por los Programas estructurados de
formacion docente, tales como cursos, talleres y seminarios. En la educacién
superior se empiezan a introducir contenidos que propician la reflexion. Se
gesta una importante corriente de critica a la tecnologia educativa y de
bisqueda de propuestas alternativas. Los docentes, una vez adquiridos una
serie de elementos técnicos, tendrian que afrontar su practica dandose cuenta
que en realidad las cosas no cambian “magicamente” como esperaban.

Tercera etapa (1976-1998). Se caracteriza por los posgrados en educacién. En
este periodo se incrementan los cursos de especializacion en maestria y
doctorado como consecuencia de la masificacion y evaluacion de los titulos
académicos o por el “boom” de los estudios en educacion. Estos cursos estaban
orientados a la docencia universitaria, educacién especial, tecnologia,

administracion, evaluacién y planeacion educativa.

En los primeros afios del siglo XXI, la oferta se ha caracterizado por depender de la

voluntad e iniciativa institucional. A continuacién se mencionan algunos de estos

programas a modo de ejemplo.
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1. Programa Institucional de Capacitaciéon y Actualizacion para la Superacion
Académica (PICASA), que se desarrolla en la Universidad de Guadalajara. El
programa comprende siete ejes: modelo académico y curriculum, normatividad
universitaria, procesos y practica pedagégica-didactica y crecimiento personal,
innovacién de ambientes de aprendizaje, lenguas extranjeras, desarrollo de

habilidades informativas y disciplinar (Rodriguez y Padilla, 2007).

2. Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Docencia que se trabaja en la
Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Azcapotzalco. El objetivo de este
programa es elevar la calidad de la docencia en tres niveles complementarios:
Desarrollo de un estilo docente integral que centre sus actividades en lograr el
aprendizaje de los alumnos; actualizacion de conocimientos de los profesores;

desarrollo de la investigacion dirigida a la docencia (UAM, 2010).

3. Programa de Actualizaciéon y Superaciéon Docente que se desarrolla en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). Este programa tiene como
objetivo proporcionar herramientas didacticas al profesorado para que
renueve sus conocimientos y perfeccione sus métodos de ensefianza. Se
organizan cursos y diplomados para los profesores de licenciatura para que
actualicen e integren los conocimientos disciplinarios y pedagogicos

(Universidad de Colima, 2008).

4. Programa de Formacién, Actualizacién y Capacitaciéon Permanente del Personal
Académico de la Universidad Auténoma de Coahuila. Este programa va dirigido
a los maestros de todas las disciplinas de la docencia. Brinda cursos de
actualizacion, seminarios, talleres y otros eventos académicos (Universidad de

Colima, 2008).

En sintesis, en los programas revisados tanto a nivel internacional como nacional se
considera necesario la formacién pedagodgica del profesorado universitario. Sin

embargo, al analizar las experiencias de dichos programas parece evidente que
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muchos de ellos se crearon basandose en necesidades detectadas por la evaluaciéon
institucional. De acuerdo a Cordero, Luna y Galaz (2007) la formacion del profesorado
universitario se organiza a partir de Centros de Formacion dependientes de las
Direcciones académicas de cada universidad. Dichos centros tienen una fuerte
dependencia administrativa y politica con las autoridades universitarias, lo cual
determina el sentido y alcance del trabajo. Las actividades académicas organizadas
para el personal docente comprenden diversas modalidades, desde cursos,
diplomados, talleres, hasta posgrados. La modalidad de formacién docente mas comtn
son los cursos y es la que mas ha sido utilizada por todos los centros de formacién, son
mas rentables para hacer llegar informacién en poco tiempo a un grupo de profesores
sin el objetivo de propiciar cambios en la practica docente y asi aumentar las
estadisticas institucionales sobre los esfuerzos realizados para “elevar la calidad

educativa” (Cordero, Luna y Galaz 2007)

3.2 Contexto institucional. Programas de formacion docente en la UABC

La Universidad Auténoma de Baja California nace como respuesta a una sociedad en
crecimiento y a la maduracién del Estado de Baja California (Padilla y Juarez, 2000).
La universidad fue concebida, creada y desarrollada por la interaccién de los
principales factores sociales que en el aflo de 1957 caracterizaban a la sociedad
bajacaliforniana; es decir, la inquietud de ofrecer en el Estado la posibilidad de
estudios profesionales; la universidad fue, entonces, la respuesta a una demanda

social (Pifiera, 1997).

La universidad se crea como una institucion de servicio publico, descentralizada de la
administracién del Estado, con plena capacidad juridica y con los siguientes fines: dar
ensefianza preparatoria y superior para formar profesionales, fomentar y llevar a
cabo investigaciones cientificas con prioridad en las que tienden a resolver los
problemas estatales y nacionales, y extender los beneficios de la cultura (Ley Organica

de la UABC, 1957, Art. 10., Cap. I en periddico oficial No 117).
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La Universidad Auténoma de Baja California tiene su sede en cinco municipios del
estado, con tres campus ubicados en Mexicali, Tijuana y Ensenada, ademas de sus
unidades en Tecate, Rosarito, Ciudad Morelos, San Felipe, San Quintin y Ciudad

Guadalupe Victoria (UABC, 2007).

En el semestre 2007-1 la UABC estaba integrada por 38 unidades académicas, de las
cuales 22 eran facultades, 7 institutos de investigacion, 8 escuelas, y el Centro de
Investigaciones Culturales-Museo. La organizacion de todas estas unidades
constituyen las 11 dependencias de educacién superior (DES) las cuales son:
Ingenieria y Tecnologia Mexicali, Ciencias Agropecuarias, Ciencias de la Salud
Mexicali, Ciencias Sociales Mexicali, Ciencias Administrativas, Ciencias de la Educacién
y Humanidades Mexicali-Ensenada, Ingenieria y Tecnologia Tijuana-Tecate-Ensenada,
Ciencias Sociales y Humanidades Tijuana, Ciencias de la Salud de Tijuana, Ciencias

Naturales y Exactas, y Ciencias del Deporte (UABC, 2007).

En el semestre 2007-1, 1a UABC tenia 132 programas educativos: 2 de nivel técnico, 88
de licenciatura, 14 de especialidad, 18 de maestria, 7 de doctorado y 3 de
maestria/doctorado. La universidad atendia aproximadamente 34, 200 alumnos, y la
matricula en esos niveles de estudios fue aproximadamente de 36, 000 alumnos, que

eran atendidos por 4, 234 académicos (UABC, 2007).

3.2.1 El modelo educativo y los planes de estudio de la UABC

A partir de los afios noventa, algunas IES han adoptado el modelo educativo por
competencias centrado en el aprendizaje ya que es considerado como el que mejor
responde a las demandas de una sociedad compleja y cambiante (UABC, 2006). Este
modelo educativo, considera que todo ser humano tiene un gran potencial susceptible
de ser desarrollado cuando tiene interés por aprender; por lo que se sustenta en los
cuatro pilares para la educacién: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a

convivir y aprender a ser (Delors, 1997).
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El nuevo modelo educativo exige cambiar el esquema tradicional en dos aspectos
importantes: primero convertir un proceso centrado en la ensefianza a un proceso
centrado en el aprendizaje; y segundo, desarrollar habilidades, valores y actitudes.
Estos aspectos exigen que los contenidos curriculares deban estar orientados hacia el
ser, saber ser, saber convivir y desarrollar una postura critica ante cualquier situacién
de la realidad social (Rivera y Mattar, 2005). Bajo este modelo educativo se pretende
formar estudiantes capaces de construir su propio conocimiento, su autonomia
personal, interpersonal y social asi como los elementos que permitan la formacion de
actitudes y valores (responsabilidad, honestidad, compromiso, creatividad,
innovacién, cooperacion, pluralismo, liderazgo y humanismo) que permitan
responder a las demandas profesionales en el contexto actual (UABC, 2006; Rivera y

Matar, 2005).

El modelo educativo se sustenta en el enfoque constructivista que toma como eje
central el desarrollo psicosocial del individuo y permite la corresponsabilidad entre el
alumno y el profesor quien, a su vez, es considerado como el facilitador del

aprendizaje (Rivera y Matar, 2005).

En la figura 3.1 se presenta algunos componentes basicos del modelo educativo de la

UABC.
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Modelo Educativo dela UABC

.. - Aprendizaje alolargo dela vida
Unaeducacion para | mp | -Estudiante autonomo, pensamiento critico, actitudes
todo la vida colaborativas y sociales, capacidad de autoevaluacion.

- Aluimmo actor central del proceso formativo
-Desarrolla el pensamiento, cultiva laimaginaciony la
creatividad

alumno - Actitudes de liderazgo

Proceso centrado en el -

-Formacion de competencias basicas, disciplimaniasy de

especializacion
Modelo curricular =) | -Favorecelamovilidadestudiantil y acadeémica a nivel
flexible nacional e internacional

-Formaciénintegral del estudiante

Formacién basada en .
. mp | Dominio de saberes: saber conocer, saberhacery saber
competencias —
profesionales

Figura 3.1. Modelo educativo segtin la visiéon y misién de la Universidad
Auténoma de Baja California (UABC, 2007).

En particular, la Universidad Auténoma de Baja California fue pionera nacional en el
desarrollo del proyecto de flexibilizacién curricular a partir de 1993-1 y del enfoque
por competencias en el periodo 2002-1 cuando se inicia los planes de estudio

disefiados por competencias profesionales y no por objetivos (UABC, 2006).

Las competencias se definen como un conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes, combinados, coordinados e integrados, en el sentido de que el individuo ha
de “saber conocer”, “saber hacer” y “saber ser” para el ejercicio profesional (Tejada,
2005). El dominio de estos saberes le hace capaz de actuar con eficacia en situaciones
profesionales (Ferrandez, 1997; Tejada, 2005). Por tanto, un profesional que posee y
desarrolla los conocimientos, destrezas, actitudes y sumados a ella la experiencia es

suficiente para actuar con éxito en los papeles de la vida (Tejada, 2005).
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La adopcion de un plan de estudios por competencia profesional exige cambios en la
enseflanza y en el aprendizaje (Gonczi, 1994). Las competencias profesionales es la
capacidad productiva de un individuo que se define en términos del desempefio de
una profesion y refleja los conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes
necesarias para realizar las tareas propias de su profesion con eficiencia y calidad
(CONOCER, 1997; Gonczi, 1994). Desde esta perspectiva el eje principal de la
educacion por competencias es el desempefio donde el sujeto pone en juego todos
sus recursos para poder llevar a cabo una actividad (Malpica, 1999). Lo mas
importante no es la posesion de determinados conocimientos, sino el uso que se haga

de ellos.

El enfoque por competencias se centra principalmente en el desarrollo de los
procesos, en la manera como aprenden los individuos y cémo se evidencian esos
aprendizajes, vincula la educacién con el trabajo y considera el desempefio

profesional en un determinado contexto (UABC, 2006).

Una formacién bajo el modelo de competencias profesionales integradas requiere una
preparaciéon conforme a las necesidades de la sociedad asi como los contextos
cambiantes que enfrentara el futuro profesional.

Nadie puede esperar hoy que con el acervo inicial de conocimientos
constituidos en la juventud le baste a los universitarios para toda la vida, pues
la rapida evoluciéon del mundo exige una actualizacién permanente del saber.
La educacién y la formacién, efectivamente, estan en mutacién; en todos los
ambitos se observa una multiplicacién de las posibilidades de aprendizaje que
ofrece la sociedad fuera del ambito escolar, y la nocién de especializacién en el
sentido tradicional viene siendo reemplazada en muchos sectores modernos de
actividad por la competencia evolutiva y adaptabilidad (OIT/CINTERFOR,
2006, p.18).

Para la Universidad Auténoma de Baja California formar profesionales bajo el
enfoque de competencias implica: pasar de la enseflanza al aprendizaje, desarrollar
conocimientos, habilidades y actitudes en el aprendiz, formar un profesional
competente que mas alla del saber, demuestre que puede hacer uso de sus recursos,

tener autonomia y creatividad (UABC, 2006). En este sentido, los docentes requieren
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reconvertir los aspectos tedricos, metodoldgicos y didacticos de las disciplinas. Bajo
el enfoque por competencias no solo es preguntarse ;Qué temas se van incluir en el
programa? sino ;cuales son esos conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
se deben desarrollar en los estudiantes?, ;cudl es el nivel de aprendizaje deseable que
se debe impulsar en el estudiante?, ;como lograr esa capacidad de andlisis, la
reflexion, la creatividad y de qué manera aportan al desarrollo de las habilidades

deseadas? (Zabalay Arnau, 2008).

Por tanto, este modelo educativo por competencias supone un cambio profundo en la
docencia donde el actor fundamental de toda acciéon educativa es el estudiante, lo
cual representa un gran reto para los docentes quienes serdn los generadores y
certificadores del aprendizaje, con una nueva planificacién, organizaciéon de las

materias y nuevas formas de evaluacion.

3.2.2 Personal académico de la UABC

El personal académico de la Universidad Auténoma de Baja California presta sus
servicios de docencia, investigacidn, gestion, preservacion y difusiéon de la cultura,
conforme a los planes y programas establecidos por la instituciéon. Los miembros del
personal académico tienen la funcién de: brindar una educacién para formar
profesionistas, investigadores, profesores universitarios y técnicos utiles a la

sociedad; organizar y realizar investigaciones (UABC, 1992).

El personal académico de la UABC de acuerdo con su funcién se clasifica en: a)
profesores, quienes se encargan del proceso de ensefianza y aprendizaje de los
alumnos y es considerado como facilitador y promotor de aprendizaje; b)
investigadores, quienes se dedican a las labores de investigacion cientifica y
tecnolégica, humanistica y educativa, para incrementar el acervo cultural de la
humanidad y contribuir con el bienestar de la sociedad; c) técnicos académicos,

quienes realizan las funciones técnicas y profesionales de su especialidad, materia o
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area, colaborando en tareas especificas y sistematicas de los programas académicos
(UABC, 2007).

Con respecto al tiempo de labores el personal académico de UABC puede ser de: a)
asignatura, cuando la designacién se hace por cada una de las materias a impartir; b)
carrera, cuando su designacion se haga por tiempo completo o medio tiempo. Es de
tiempo completo cuando dedica sus actividades académicas cuarenta horas a la
semana y es de medio tiempo si s6lo dedica a ello veinte horas semanales. Para el
semestre 2007-1 la UABC contaba con un total de 4, 234 académicos (tiempo

completo, medio tiempo y de asignatura).

3.2.3 Programas de formacion pedagdgica en la UABC

Al inicio de los afios ochenta, surge la Direccién General de Asuntos Académicos
(DGAA) como instancia de la reforma administrativa, para establecer un organismo
responsable de fijar las normas y politicas de la docencia en el ambito universitario.
Una de sus funciones, de acuerdo con el Estatuto General, fue elaborar y realizar los
programas de formacion, capacitacion y actualizacién del personal académico, asi

como supervisar la imparticién de los cursos correspondientes (Reyes, 2004).

La Direccion General de Asuntos Académicos ofreci6 diversas actividades

relacionadas con la formacién y desarrollo profesional de 1980 a 2001 (Tabla 3.1).
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Tabla 3.1. Programas de Formacion y Desarrollo Académico
que ofrecio la DGAA (1980-2001)

Programa Ano de Ano de
inicio término

Programa basico de actualizaciéon docente 1981 1983
Eventos de formacion pedagégica 1984 2001 (continua)
Maestria en administracién de la educacién superior 1985 1987
Especialidad en docencia 1986 1988
Actualizacidén en areas disciplinarias 1987 2001 (continda)
Especialidad en docencia (reestructurada) 1988 1995
Actualizacién para personal directivo 1989 2001 (continua)
Diplomado en entrenamiento deportivo 1990 1991
Diplomado en computacién 1990 1998
Curso de induccidn al personal académico de nuevo ingreso 1991 2001 (continua)
Diplomado en ingles 1991 2000
Diplomado en desarrollo de habilidades de razonamiento y formacién | 1992 1997
de valores
Multiplicadores 1992 1997
Diplomado en desarrollo curricular 1993 1996
Diplomado en matematicas 1994 1994
Diplomado en estrategias de evaluacién en la educacion superior 1995 1998
Diplomado en calidad en educacién 1996 2001 (continua)
Maestria en educacion, UABC-UAC] 1996 1997
Licenciatura en educacion fisica, UABC-UACH 1996 1998
Diplomado en elaboracién de publicaciones cientificas y trabajos de | 1997 2001 (continua)
divulgacién
Programa de actualizacién en habilidades docentes, UABC-ITESM 1999 2000
Taller en desarrollo de habilidades de pensamiento 1999 2000
Diplomado e desarrollo de habilidades de lectura en educacién superior | 2000 2001 (continda)
Diplomado en desarrollo de habilidades docentes 2000 2001
Curso de identidad pedagégica universitaria 2000 2001 (continda)
Diplomado en medio ambiente y sustentabilidad 2000 2001

Fuente: Reyes, 2004

La primera actividad que realiz6 en 1981 la DGAA fue la estructuracion del programa
basico de actualizacion docente que comprendia dos niveles: el primero, integrado

por cinco cursos: actualizacion didactica, planeacion y organizacion educativa,
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evaluacion, dindamica de grupos en educacidén, comunicacién y uso de medios
audiovisuales; el segundo, integrado por 7 cursos: microensefianza, aprendizaje y
motivacion, filosofia de la educacién, metodologia de la investigacion, relaciones
humanas en educacién, e integraciéon. Con este programa se institucionaliz6é la

formacion docente en la UABC (Reyes, 2004).

En 1986, da inicio el Programa de Especialidad de Docencia que tenia como objetivo
apoyar el desarrollo del personal académico a través de la capacitacién y actualizaciéon
en los conocimientos y habilidades relacionados con el proceso de ensefianza y
aprendizaje, segiin las necesidades derivadas de los proyectos de trabajo de cada

unidad académica.

Entre 1987 a 1989 participaron 290 docentes en un total de 22 cursos y, durante el
periodo de 1990 a 1991 se tuvo la participaciéon de 1,350 académicos en 106 cursos,
seminarios y eventos de actualizacién permanente. Mientras en el area disciplinaria se
desarrollaron 336 eventos de actualizacién y formacion, beneficiando a 2,411
académico. Otros programas especificos que se ofrecieron para dar atencién a la
actualizacion por areas especiales de desempefio son: el Diplomado en Computacion.
En este programa participaron un total de 148 académicos; el Diplomado en
Entrenamiento Deportivo, cuyo objetivo fue actualizar los conocimientos en los
campos bioldgico, pedagdgico y técnico relacionados con el entrenamiento deportivo,
con la participacién de 84 profesores de la ensenanza de los distintos deportes que
atiende la institucién. Del mismo modo, se implementé el Programa de Actualizacién
del Personal Directivo para mejorar el desempefio de la actividad directiva
universitaria, a través de 8 seminarios en las cuales participaron los funcionarios y

directivos de las unidades académicas (UABC, 1991).

En 1991 se ofreci6 por primera ocasion el curso de induccidn, cuyo objetivo era lograr
que el académico valorara su papel como docente en la formacién de los futuros
profesionales. En este curso participaron un total de 173 académicos. En este mismo

periodo se inici6 con el Diplomado en Inglés.

65



Capitulo III. Contextualizacién del estudio

De 1991 a 1994, la DGAA llevo a cabo una serie de actividades de formacién y
desarrollo académico bajo la direccién la Lic. Alma Lorena Camarena Flores. En 1993
se cred el Diplomado en Desarrollo de Habilidades de Razonamiento y Formacién de
Valores, con un enfoque humanista de la universidad. Sus objetivos fueron: capacitar
al docente universitario para el manejo de estrategias innovadoras de ensefianza,
desarrollar las habilidades del pensamiento y la formacién valoral. Se proponia
promover la responsabilidad, la creatividad y el liderazgo del estudiante asi como el
desarrollo de habilidades de razonamiento y la formacién ética en el estudiante
(UABC, 1998). El programa segun el modelo “Multiplicador” formé un cuerpo de
instructores a través de talleres de capacitacion para hacer extensivo sus experiencias
en relacién a la implementacién de estrategias didacticas creativas en el proceso de

ensefianza y aprendizaje, en cada unidad académica (UABC, 1992).

Entre 1994 a 1998, la DGAA contribuydé con diversos programas de formacion y
desarrollo del personal académico a través de tres modalidades: a) intercambio
académicos con universidades nacionales y extranjeros, mediante estudios de
posgrado; b) la actualizacién y especializaciéon del personal académico de programas
formales, con una gran diversidad de diplomados; y c) el programa de actualizacion
permanente que estd orientado de la siguiente manera: las primera hacia la
actualizaciéon permanente en areas disciplinarias, correspondientes a los programas y
disciplinas que se atienden en la universidad y a la propia especialidad del
profesorado y la segunda hacia la orientacién en materia pedagégica-didactica y en si
de las teorias y metodologias de la Ciencia de la Educacién. Se ubican en este rubro,
tanto las acciones organizadas y ejecutadas por la Direccién General de Asuntos
Académicos, como las que fueron desarrolladas por las propias unidades académicas
en la UABC, asi como en las que participaron los académicos en otras instituciones

nacionales y del extranjero (UABC, 1998).

En 1996 se comenz6 a trabajar con la Maestria en Educacion, en convenio con la
Universidad Autéonoma de Ciudad Juarez. La maestria estuvo dirigida al personal

académico egresado de la Especialidad en Docencia.
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En la tabla 3.2 se muestra que 1,639 académicos participaron en los cursos de

formacién pedagogica impartidos a partir del 1992 hasta 1998. En el informe

presentado por la DGAA no detalla si los académicos que recibieron estos cursos de

formacion pedagodgica eran de tiempo completo o de asignatura.

Tabla 3.2. Personal docente beneficiado con el Programa de Formacion
y Desarrollo Académico

Nombre del programa Periodo
1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998

Especialidad en docencia 157 147 92 61 97 85 63
Diplomado en Inglés 166 256 135 99 101 66 95
Diplomado en Computacién 121 143 75 30 40 49 111
Diplomado en Desarrollo de Habilidades de 57 80 56 40 20 25
Razonamiento y Formacion de Valores
Diplomado en Desarrollo Curricular 64 60 68 70 28 31
Diplomado en Estrategias de Evaluacién en la 60 40 49 41
Educacidén Superior
Diplomado en Matematicas 31 48 18 7
Diplomado el Poder de la Lectoescritura en Educacién 51 73 57 36
Superior
Diplomado Calidad en Educacién 51 40 68 27
Diplomado en Francés 16
Diplomado en Elaboracion de Publicaciones 55 129
Cientificas y Trabajos de Divulgacion
Cursos de Multiplicador 57 75 76 30 36 33
Curso de Induccién para Personal de Reciente Ingreso 60 54 77 84 123 95
Curso de Actualizacién para Personal Directivo 110 95 38
Cursos de Formacién del Area Pedagégica 564 245 336 195 299
Cursos de Actualizacién del Area Profesional 811 | 1,145 | 314 912 857 531 377
Diplomado en Prospectiva Universitaria de la Ciencia 39
y la Tecnologia
Licenciatura en Educacidn Fisica UABC-UACH 23 17 17
Maestria en Educacion UABC-UAC] 19 19
TOTAL 1,255 | 1,929 | 1,449 | 1,927 | 2,032 | 1,470 | 1,386

Fuente: Informe 1998 DGAA-UABC.

Durante 1999 a 2002 la formacion del personal académico se realiz6 por medio de

cursos, diplomados en diversas areas del conocimiento, como elaboraciéon de
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publicaciones cientificas y trabajos de divulgacidn, calidad en educacion, actualizacion
en habilidades docentes, desarrollo de habilidades del pensamiento, medio ambiente
y sustentabilidad, inglés, habilidades de lectura en educacion superior, computacion,
estrategias de evaluaciéon en la educacion superior, y matematicas, ademas de la
Especialidad en Docencia. En este periodo participaron 778 académicos en los

diplomados que coordiné la Direccidon General de Asuntos Académicos (UABC, 2002).

En lo que se refiere a la actualizacion pedagogico-didactica de los profesores, durante
el periodo 1999 a 2002 (tabla 3.3) se atendi6 a un total de 1999 académicos de los
municipios de Mexicali, Tijuana y Ensenada; en lo que concierne a la actualizacién en
areas disciplinarias, fueron 1,274 los académicos beneficiados mediante cursos

realizados en coordinacion con la UNAM y otras instituciones (UABC, 2002).

Tabla 3.3. Académicos que recibieron formacién disciplinaria y pedagégica
en Mexicali, Tijuana y Ensenada

Cursos y diplomados Periodo
1999 2000 2001 2002
Diplomado en distintas d4reas de 331 447 274 222
conocimiento
Cursos del area pedagégica 420 970 337 272

Fuente: Programa de Formacion y Desarrollo del Personal Académico, DGAA-UABC

3.2.3.1 Programa flexible de formacion y desarrollo docente

A partir del 2003, la Facultad de Pedagogia e Innovacién Educativa de la UABC tiene a
su cargo la coordinacién del Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Docente.

Los objetivos de este programa, en su nueva estructura institucional, son:
e Mejorar las habilidades pedagdgicas y la actualizacion profesional del docente,

y asegurar la calidad de los programas educativos e incrementar el nimero de

profesores que actien como facilitadores.
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e (Contar con un personal capacitado para implementar adecuadamente el
modelo educativo de la UABC, en beneficio de los estudiantes.

e Estimular la superacién y actualizaciéon pedagégica de modo que el académico
posea un alto grado de escolaridad formal y de habilitacion de su area de

trabajo (Rivera y Rosales, 2008, p. 4).

El Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Docente atiende la formacidn,
actualizacion y profesionalizacién pedagégica de los académicos de acuerdo al modelo

educativo de la UABC (UABC, 2006).

El Programa Flexible de Formacién y Desarrollo Docente se divide en cinco niveles. El
nivel basico (nivel I y II) se refiere a temas de induccién a la universidad y a la
introduccion a la actividad docente. Estos dos niveles estan dirigidos principalmente
al personal docente de nuevo ingreso a la UABC; el nivel III se estructura en una serie
de diplomados como: Elaboracion de publicaciones cientificas y trabajos de
divulgacion; Lecto-escritura y desarrollo en educacién superior; Innovacion educativa
y docencia; Educacién a distancia; Computacién como apoyo académico; el nivel IV se
encuentra la especialidad en docencia que comprende cuatro cursos: didactica,
psicologia educativa, sistematizacién de la ensefianza y seminario de investigacion

educativa y el nivel V lo contempla la Maestria en docencia (UABC, 2006).

En la figura 3.2 se presenta los cinco niveles del El Programa Flexible de Formacién y

Desarrollo Docente de la UABC.
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Figura 3.2. El Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Docente de la UABC
Facultad de Pedagogia

PROGRAMA FLEXIELE DE FORMACION Y DESARROLLO
DOCENTE

Vv ‘ Maestria en docencia
w
‘ Especialidad en
@ ® docencia

Elaboracion de i .

@ publicaciones ;gg?;?g;lléuéﬁ Innovacisn Educacion a Computacion
cientificasy la educacion educativay distancia SRR [T
trabajos de superior docencia académico

=

divulgacian

Diplomados

|

= : Introduccion a la actividad
@ docente

Fuente: El Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Docente de la UABC.

Durante el periodo 2004-1 a 2007-2, los cursos de formaciéon docente han beneficiado
a un total de 4,060 docentes de la UABC, se registraron la participacién de 2,410
docentes en Mexicali, 992 en Tijuana y 658 en Ensenada. Durante este periodo se han
realizado un total de 302 cursos, distribuidos en: 141 dentro del area pedagogica, 55
en el area de Tecnologia de la informacién y comunicacién y 106 en el area de
computo (Rivera y Rosales, 2008). El informe no sefiala el tipo de contrataciéon de los

docentes.

En el caso del area pedagoégica, las tematicas que se abordaron fueron sobre
planeacién educativa, teoria y practica en el proceso de ensefianza aprendizaje,
evaluacion educativa, didactica, elaboraciéon de material didactico escrito, técnicas
didacticas orientadas al aprendizaje significativo, estrategias y recursos didacticos,

trabajos de divulgacién cientifica y comprension lectora (Rivera y Rosales, 2008).
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3.2.3.2 Cursos de formacion docente en temas de competencias

A partir del 2002 cuando todavia la DGAA se hacia cargo de las actividades
relacionadas a la formacidon del profesorado, se empezaron a impartir cursos en
materia de las competencias para formar y actualizar a los docentes de la UABC. Un
afio después esta responsabilidad es transferida a la Facultad de Pedagogia e
Innovacién Educativa la cual, a partir de esta fecha, se hizo cargo de los programas de
formacion y actualizacion profesional. Los cursos que se impartieron en esta area
desde el 2002 hasta el 2010 fueron: educacion basada en competencias, elaboracién
de material didactico por competencias, evaluacion de aprendizaje por competencias,
planeacién curricular por competencias, diseio de programas de asignatura en
competencias, evaluacién del aprendizaje por competencias, la competencia
comunicativa en clases de ciencias, elaboracién de programas por competencias,
aprendizaje basado en competencias, disefio de reactivos por competencias,
elaboracién de unidades de aprendizaje por competencias, estrategias de aprendizaje
por competencias, competencias, curriculum y estrategias de ensefianza y aprendizaje

(UABC, 2010).

En sintesis, la UABC durante 28 afios ha venido realizando diversas actividades de
formacion a través de diversos programas con el fin de mejorar la practica docente.
Los programas de formacion, actualizaciéon y desarrollo docente tienen la tarea de
atender a profesores cuya exigencia no soélo es la diferente formacidn disciplinar, sino
estd la exigencia de la sociedad del conocimiento, el campo laboral y la sociedad en
general. Sin embargo, los informes revisados no reportan de qué manera se decide los
contenidos de los programas y cursos a ofrecer y en funcién a qué tipo de necesidades

se plantean dichos contenidos.

En el siguiente capitulo se describen los procedimientos metodologicos que ayudaron

a diagnosticar las necesidades de formativas del profesorado de Ingenieria.
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CAPITULO IV

METODO DE INVESTIGACION

En este capitulo se presenta la descripcion de la estrategia metodolégica utilizada en
el diagnéstico de necesidades de formaciéon pedagégica de los académicos de
Ingenieria de la Universidad Auténoma de Baja California. En primer lugar se expone
el disefio metodolégico empleado en la investigacion. La metodologia se abord6 desde
la perspectiva de los métodos combinados, por lo que se utilizaron técnicas
cuantitativas y cualitativas (Bryman, 1984). En segundo lugar se presentan a los
participantes que colaboraron en las diferentes etapas del estudio. En tercer lugar, se
describe el contexto de la investigacion y la elaboracion, seleccion y desarrollo de las
técnicas e instrumentos utilizados. Finalmente, se detalla el procedimiento seguido en

cada una de las etapas de la investigacion.

La investigacién tuvo como escenario la Facultad de Ingenieria de la Universidad
Auténoma de Baja California, campus Ensenada. De manera especifica se trabajé con
las cuatro carreras de la Facultad de Ingenieria: Civil, Electrénica, Industrial y en

Computacion.

4.1 Estudio de caso

Un estudio de caso es el andlisis de una situacion real, que implica un problema
especifico (Lopez y Montoya, 1995). Este método se orienta por la descripcién del
objeto de estudio estableciendo un marco de discusiéon y debate. No obstante, un
estudio de caso puede ser explicativo de un fendmeno, destacando su importancia

politica, econémica, medioambiental o social (Mejia, 2004).
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Segun Stake (1999) “un estudio de caso, es el estudio de la particularidad y
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes” (p.11). Un estudio de caso puede ser una cultura, una
sociedad, una comunidad, una organizacion, un grupo o fenémeno como las creencias,
practicas, asi como cualquier aspecto de la existencia humana (Sandoval, 2002). Por
tanto, los estudios de casos son particularistas, descriptivos, y heuristicos, se basan en
el razonamiento inductivo, ya que manejan multiples fuentes de datos (Pérez, 1994;
Merriam, 1988). A su vez son de gran utilidad para estudiar problemas practicos o

situaciones determinadas.

Dentro de la investigacién educativa un estudio de caso nos permite estudiar ciertos
problemas y a través de ellos investigar situaciones particulares de la practica
educativa ya sea relacionadas a la formacién docente, a los programas de formacion, a
los mismos docentes o a la institucién en general y tener un entendimiento profundo
de los sujetos involucrados en el problema. Tal como sostiene Cook y Reichardt
(2000) “los estudiantes, las autoridades académicas y administrativas seran los
destinatarios de los resultados obtenidos y del cambio pretendido, estos resultados
seran llevados inmediatamente a cambios practicos, entrando a formar parte de su

propio aprendizaje” (p. 18).

La seleccidn de esta estrategia permite diagnosticar las necesidades formativas de los
académicos de la Facultad de Ingenieria a partir del contexto donde desarrollan sus

funciones de docencia.

4.2 Los métodos combinados

El debate sobre la investigacion cualitativa y cuantitativa, orientada originalmente a
puntos de vista filosoficos y epistemologicos (Bryman, 1984), se ha desplazado hacia
cuestiones de la practica de la investigacion tales como la conveniencia de cada
enfoque para una situacion particular. El uso de ambos métodos, mas que estar

determinado por cuestiones fundamentales, debe ser una discusion orientada a
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aclarar el problema en estudio y las preguntas de investigacion. No obstante, los
problemas al combinar la investigacion cualitativa y la cuantitativa ain no estan
resueltos, los intentos por integrar ambos enfoques a menudo terminan en que se

ponga el uno después del otro o en que haya un predominio (Flick, 2007).

Pero mas alld de la discusién de la postura epistemolégica sobre la objetividad de la
investigaciéon en ciencias sociales, el estudio se acoge a la propuesta de la
complementariedad metodoldgica en virtud de que se utilizan tanto las técnicas
cuantitativas como las cualitativas, considerando que las diversas caracteristicas del
fenémeno educativo, social y los elementos contextuales constituyen criterios para
delimitar hasta donde se puede llegar en la aplicacion de las distintas metodologias en

cada una de las situaciones (Arnal, 2003).

La utilizacion de los métodos combinados plantea que tanto las “técnicas como los
analisis no son exclusivas de una metodologia en particular, y deja al investigador en
un contexto de un estudio especifico, la responsabilidad de fundamentar las
combinaciones que va a utilizar” (Garcia et al., 2004, p.75). La descripciéon de un
fenbmeno va depender de como se observa y se entiende desde varios enfoques ya
que cada uno de ellos ofrece un aspecto de la realidad, razén por la cual, dentro de una
investigacion se pueden emplear los métodos combinados, ya que ambos se
complementan y se apoyan. En este sentido, la complementariedad de ambos métodos
se centra en la demarcacién, la exploracion y el analisis del territorio que no abarca el

enfoque opuesto (Garcia et al., 2004)

En este trabajo, para la recogida de datos, se utilizaron instrumentos cualitativos y
cuantitativos de manera complementaria. Cada uno de estos instrumentos
(cuestionarios, entrevistas, técnica del analisis del proceso) permitid6 obtener la
informacion requerida, asi como los procedimientos para organizar y analizar los

resultados de la investigacion.
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4.3 Participantes

Los participantes del estudio son los profesores, autoridades y estudiantes de la
Facultad de Ingenieria campus Ensenada. A continuacién se describiran las

caracteristicas de cada uno de estos grupos que participaron en el estudio.

4.3.1 Académicos de la Facultad de Ingenieria

La poblacién de profesores ingenieros esta compuesta por un total de 116 profesores.
De los cuales 42 son maestros de tiempo completo y 74 son maestros de asignatura.
En el estudio participaron 37 académicos, de los cuales 32 son de tiempo completo

que equivale al 76.2% y 5 de asignatura que corresponde al 13.5%.

Tabla 4.1: Nimero de maestros por carreras de la
Facultad Ingenieria UABC Campus Ensenada. 2008

Profesores de Profesores de
Carreras tiempo completo | Asignatura
Ingenieria Civil 11 13
Ingenieria Electrénica 12 24
Ingenieria en Computacion 11 20
Ingenieria Industrial 9 17
Total 42 74

Fuente: Pagina Web: http://ing.ens.uabc.mx/

Los participantes que conformaron el grupo fueron profesores, coordinadores y
directivos de la Facultad de Ingenieria. Como puede observarse, el nimero de
maestros de tiempo completo que participé fue ligeramente mayor al 75% del

universo.

4.3.2 Autoridades de la Facultad de Ingenieria

Como un grupo diferente, se consideré a los coordinadores de las carreras de

Ingenieria Civil, Electrénica, en Computacion e Industrial y al subdirector de la
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Facultad de Ingenieria de la UABC de Ensenada. Se eligieron a dichas autoridades con
el fin de tener un panorama institucional sobre las necesidades de formacion de los

profesores en su area de trabajo.

Para la seleccion de los entrevistados se consider6 que como autoridades tenian
conocimiento de las diferentes actividades académicas de su carrera y porque
enfrentan en su trabajo diario las necesidades de formacién de los profesores de

ingenieria.

4.3.3 Estudiantes de la Facultad de Ingenieria

Se invitaron a estudiantes del tronco comun, quinto, sexto, séptimo, octavo y noveno
semestre de las carreras de Ingenieria Civil, Electrénica, en Computacién e Industrial
de la Facultad de Ingenieria. Se seleccionaron a los participantes mediante una
muestra no probabilistica de caracter intencional. Se escogieron principalmente a los
jefes de grupo de cada carrera, sin embargo hubo algunos estudiantes que por
decision propia se interesaron en participar en la entrevista. Se decidi6 trabajar con
los jefes de grupo ya que son los representantes de sus compafieros ante las
autoridades universitarias y ante los organismos sociales en los que se encuentran

Inmersos.

Los estudiantes que participaron tienen entre 18 y 34 afios de edad y fueron tanto
hombres como mujeres. En total se hicieron tres grupos focales con un total de 16
participantes. Se reserva el nombre original de los participantes con el fin de
mantener la confidencialidad y el anonimato ya que fue parte de la negociacién antes
de iniciar con las entrevistas. A continuacién se muestra en la tabla 4.2 el nimero de
participantes en cada grupo focal, la carrera que estudian, el semestre que cursan y la

edad.
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Tabla 4.2. Participantes en el grupo focal

Grupo focal No Carrera Semestre Edad
part.
Ingenieria Industrial 5to 20
Primer GF 4 Ingenieria Electrénica 5to 20
Ingenieria Civil 3ro 22
Ingenieria Industrial 4to 20
Ingenieria Electrénica 9no 22
Segundo GF 4 Tronco Comun 1ro 19
Ingenieria en 6to 21
Computacién
Ingenieria Electrénica 6to 21
Ingenieria Civil 8vo 24
Ingenieria Civil 8vo 23
Tercer GF 8 Ingenieria Electrdénica 7mo 21
Ingenieria Electrénica 7mo 20
Ingenieria Civil 7mo 34
Tronco Comun 1ro 18
Tronco comun 1ro 18
Tronco Comun 1ro 21

Los participantes del grupo focal fueron invitados de manera personal y mediante un

correo electrénico, al igual que un recordatorio por teléfono un dia antes de cada

sesion.

4.4 Técnicas, instrumentos y procedimientos de investigacion

Se utilizaron cuatro instrumentos de investigacion:

e Técnica colaborativa del analisis de proceso

e Encuesta
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e Entrevista semiestructurada

e Grupos Focales

4.4.1 Técnica colaborativa de analisis de proceso

En la deteccion de necesidades de formacidn se utiliz6 la “Técnica colaborativa de
analisis de proceso”. Esta se deriva de la técnica de analisis de proceso de Kurt Lewin
(1940) que ha sido adaptada por el Dr. Francisco Imbernén y desarrollada por el
grupo de Formacién Docente de la Universidad de Barcelona (FODIP). Esta técnica
permite identificar, categorizar y priorizar diversas tematicas por los participantes. En
el caso de los académicos de ingenieria esta técnica les permitié la participacion en la
investigaciéon y a la vez colaborar en el proceso formativo para identificar sus

necesidades de formacion pedagogica.

Para aplicar esta técnica se ofreci6 a los académicos un taller denominado
“Diagnéstico de necesidades de formacién de profesores universitarios”. Este taller se
realizé a peticién de los académicos de la Facultad de Ingenieria en el marco de la
reforma curricular que actualmente se realiza. Los académicos, tanto de tiempo
completo como de asignatura, fueron convocados por sus directivos e invitados por el

Instituyo de Investigacion y Desarrollo Educativo (IIDE).

Este taller tenia como objetivo que los profesores participantes identificaran,
categorizaran y jerarquizaran las necesidades de formacion pedagégica centrales para
su practica docente. Se trabajé con un total de 37 participantes en dos etapas. En la
primera etapa del taller, conducida por el Dr. Francisco Imbernén en diciembre de
2008, se registraron 22 participantes de las academias de Ingenieria Industrial y en
Computacion. En la segunda etapa, conducida por la Dra. Graciela Cordero en enero
del 2009, se registraron 15 participantes de las academias de Ingenieria Civil y
Electronica. Ambos talleres se realizaron en las instalaciones del IIDE donde los

maestros asistieron voluntariamente.
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La técnica de analisis del proceso consta de tres fases que se usan ciclicamente para la

deteccion de necesidades de la formacion (Benedito, Imbernén y Félez, 2001):

4.4.1.1 Identificacion de necesidades o problemas

4.4.1.2 Categorizacion de las necesidades o problemas.

4.4.1.3 Priorizacion de necesidades o problemas.

Procedimiento del taller

4.4.1.1 Identificacion de necesidades o problemas

La identificacién de necesidades individual y colectivamente es el primer paso de la

técnica. Se pretende a partir de la identificaciéon de necesidades que todos y cada uno

de los miembros del grupo llegue a construir una lista colectiva. El proceso fue el

siguiente:

El coordinador de la sesién inicié clarificando y dando instrucciones a los
grupos participantes.

Se procedi6 a la distribucién del grupo grande en grupos pequefios de 5y 6
miembros.

Se eligié un moderador por grupo quien actué como el portavoz de cada grupo.
Se pidi6 a cada miembro del grupo que reflexionara individualmente sobre sus
propias necesidades y elaborara una lista con las mismas.

Se llev6 a cabo una puesta en comun de las necesidades en cada grupo hasta
que se lleg6 a una propuesta Unica por grupo. En este momento se enfatiz6 que
no se pretendia valorar las necesidades individuales, por lo que no merecia la
pena discutir la importancia de esas necesidades individuales; mas bien se
tratd de considerar por igual cada una de las necesidades individuales para
incorporarlo a la lista del pequefio grupo a fin de ampliar el campo

problematico e incorporar en él a todos los miembros del grupo.
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e Se utilizo6 la técnica de “bola de nieve” para que la lista individual se convirtiese
en una lista colectiva. El profesor que actuaba como portavoz del pequefio
grupo leia su lista de necesidades y, al mismo tiempo, cada uno de los
miembros del grupo eliminaba de su propia lista las necesidades que
consideraban coincidentes con las que se iba leyendo. Cuando se presentaba la
duda se hacian las aclaraciones pertinentes.

e El proceso se fue repitiendo hasta que todos leyeron su lista y se obtuvo una
Unica lista del pequeiio grupo sin repeticiones.

e Por ultimo, y siguiendo el mismo proceso de la “bola de nieve”, se realizé una
puesta en comun de las listas de cada pequefio grupo hasta conseguir una
primera identificacién de las necesidades o problemas de todo el grupo. En
este caso los portavoces de los pequefios grupos leen las listas generadas en su
grupo y el portavoz tacha las coincidentes con los otros grupos. Los demas
miembros del pequefio grupo aseguran que las necesidades o problemas que

su portavoz va tachando coinciden plenamente con las demas.

La técnica bola de nieve es una técnica apropiada para la investigacion cualitativa y
estudios de casos (Labarca, 2001). La “bola de nieve” tiene lugar una vez que el grupo
se divide en unidades de trabajo. Su objetivo es generar mas interacciéon en los
subgrupos. Cuando los equipos (parejas, individuos) han terminado su didlogo o tarea,
antes de la puesta en comun son invitados por el coordinador a fusionar con otro
equipo, para que comenten con los miembros del nuevo subgrupo lo que han

trabajado anteriormente.

4.4.1.2 Categorizacion de las necesidades o problemas

En un segundo momento se llevo a cabo la clasificacion de las diferentes necesidades
en categorias significativas considerando la dimension de la necesidad planteada.
Cada categoria se construy6 en un debate-discusidon con la participacion de todo el
grupo de académicos de ingenieria. El coordinador del taller asumi6 el rol de

moderador.
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4.4.1.3 Priorizacion de necesidades o problemas

Las categorias establecidas necesitan ser priorizadas a través de técnicas cualitativas
por lariqueza de las aportaciones y, porque en si mismo, es un proceso de formacién y

dialogo.

En esta fase los participantes decidieron qué categorias deberian ser consideradas
como necesidades y las ubicaron segtn el orden (primero, segundo, tercer...lugar). La
técnica utilizada en el desarrollo de la priorizacion se denomina “diamante”. El
“diamante” es una técnica que se utiliza para organizar la reflexion tanto individual
como de grupo. Se puede hacer en pequefios grupos y después pasar a discutir los
diferentes diamantes o directamente en gran grupo. Los criterios grupales que se
definieron para seleccionar el orden en que se atenderian las tematicas fueron:

importantes, urgentes y factibles.

El procedimiento que se siguié en esta fase fue

e Las categorias fueron numeradas previamente.

e Hubo varias propuestas para la punta del diamante, a partir de las cuales se

generaron el debate.

Figura 4.1. El diamante

e Serealiz6 la discusion. Los académicos discutieron sobre la punta del diamante
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y se intentd llegar al consenso. Después del debate, se ubicd en el vértice
superior el numero de la categoria priorizada en primer lugar. En segundo
lugar, en la linea siguiente las dos categorias priorizadas; en tercer lugar, en la
siguiente linea las tres categorias priorizadas; asi sucesivamente hasta llegar a

la categoria priorizada que llegé a ocupar el noveno lugar.

4.4.2 Cuestionario

El cuestionario es un instrumento que esta constituido por una serie de preguntas a
través de las cuales el investigador precisa la informacién que pretende para el
trabajo (Méndez, 2008). Para Rodriguez et al, (1996) el cuestionario es un
instrumento mas, pero no la nica ni la fundamental en el desarrollo del proceso de la

recogida de datos.

El instrumento fue elaborado por los investigadores en la Universidad de Barcelona y
fue adaptado al contexto chileno y argentino. Del mismo modo, fue revisada su

aplicacion para el contexto mexicano.

El cuestionario esta organizado en cinco apartados

1. Caracteristicas generales del profesorado (grado académico, asignatura que
imparte, dedicacion a la universidad, experiencia docente y la formacién con la
que cuenta).

2. Grado de importancia con relacion a la docencia (planificaciéon de la docencia,
metodologia docente, evaluacidn y relaciéon profesor-estudiante).

3. Grado de dominio con relacién a la docencia (planificacién de la docencia,
metodologia docente, evaluacién y relacion profesor-estudiante).

4. Informacién respecto de su formacién docente

5. Informacion de caracter mas especifico con relacion a la investigacion (Anexo

1).
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Procedimiento

El cuestionario se aplicé previamente a la realizacion del taller de deteccion de

necesidades de formacién que se realiz6 en el IDE mencionado en el apartado 4.4.

4.4.3. Entrevista semiestructurada

La entrevista es un instrumento que permite recoger informacién de manera cercana
y directa entre el investigador y el sujeto de la investigacion y se define como un
proceso de interaccion entre el entrevistador, quien solicita la informacién a una o
varias personas para alcanzar los objetivos especificos de un determinado estudio
(Alvarez, 2005). Existen diversos tipos de entrevistas (estructuradas, no
estructuradas, semiestructuradas) que se diferencian segtin el nivel de estructuraciéon

de las preguntas o temas que se han de abordar en la conversacidn.

En esta investigacion se opté por la entrevista semiestructurada. La entrevista
semiestructurada permitié que los sujetos entrevistados expresaran sus puntos de
vista en una situacién de entrevista disefiada de manera relativamente abierta que en
un cuestionario (Flick, 2007). El guién de las preguntas se elabor6 previamente,

considerando la secuencia y el estilo de las preguntas (Galindo, 1998; Sandoval, 2002).

Esta técnica se aplicé para recabar informacién sobre las necesidades de formacién
pedagogica de los docentes, desde la percepcion del subdirector y los coordinadores
de las carreras de Ingenieria de la UABC de Ensenada y de esta manera apoyar los
resultados obtenidos en la encuesta. Se elabor6 una guia semiestructurada con 13

preguntas (Anexo 2).

Procedimiento

Se solicité permiso a la Direccion de la Facultad de Ingenieria y para poder realizar la

entrevista con el subdirector y coordinadores. Una vez aceptada la solicitud, se
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concerté una cita con cada uno de participantes. Se les explicaron a cada uno de los
entrevistados los objetivos de dicha entrevista y se pidié permiso para su respectiva
grabacion en audio. La entrevista se llevé a cabo en la oficina de cada coordinador y en

la subdireccion de la Facultad.

Se realizaron las 13 preguntas de la guia, sin embargo cuando la ocasién se prestaba
se hicieron algunas preguntas adicionales que permitieron obtener mayor

informacion. Se incluyeron los comentarios finales del entrevistado.

Se utilizaron como instrumentos la guia de entrevista semiestructurada y la grabadora

digital.

4.4.4. Grupo focal

Los grupos focales, junto con las entrevistas, representan un grupo de técnicas
cualitativas para la obtenciéon de conocimiento sobre un aspecto especifico, a partir de

un grupo de personas.

El grupo focal es una técnica de recoleccion de informacidn cualitativa y se centra en
un tema especifico (Balcazar, 2005). El grupo focal es una reunién de un grupo de
individuos seleccionados por el investigador para recolectar opiniones detalladas,
para discutir y elaborar, desde la experiencia personal, un tema en particular que es

objeto de una investigacion.

Para Krueger (2000) el grupo focal busca conocer a fondo las creencias, percepciones,
actitudes y sentimientos de un individuo sobre un determinado tema. Del mismo
modo, esta técnica sirve para tomar decisiones antes, durante o después de un evento
0 programa, propiciado por las ideas aportadas por el grupo. Por su parte, Balcazar
(2005) sostiene que un grupo focal a diferencia de otros estudios puede tener

diferentes propositos, ya que pueden ser la base de un estudio completo, hasta ser
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usado como complemento de otro método primario o incluso ser combinado con otros

meétodos cualitativos, especialmente de las técnicas de triangulacion y validacion.

Una de las ventajas de las entrevistas que se realizan a través de los grupos focales
radica en que los participantes son orientados hacia ciertas situaciones reales y
experiencia propia, ya que se encuentran inmersos en contexto, por lo que el
investigador da prioridad a la comprensién de esos contextos de comunicacidn y a sus
diferentes modalidades (Balcazar, 2005). Ademas el formato y disefio en las
discusiones puede ofrecerle al moderador la flexibilidad necesaria para explorar
asuntos que no hayan sido anticipados o bien se hayan olvidado en la estructura

previa de la entrevista.

Por su parte Merton, Fiske y Kendall (1990) sefialan que las entrevistas en grupo
favorecen que se genere interaccion dentro del grupo, ya que afloran intimidades
cuando los participantes expresan sus experiencias y sentimientos. Esto permite al
investigador la ventaja de contar con una amplia variedad de opiniones y respuestas
que den mayor objetividad en las conclusiones grupales. Krueger (2000) agrega que
para lograr que los miembros del grupo se den a conocer se debe crear una ambiente
positivo, comodo y de confianza, de tal manera que los participantes manifiesten su
opinidén sin importar si es correcta o no. La persona clave en esta clase de entrevista es
el moderador el cual debe ser sensible a los miembros de grupo y a sus sentimientos y
comentarios, pero al mismo tiempo poseer suficiente firmeza para dirigir al grupo y
lograr que las discusiones no se aparten de la linea del tema en estudio (Sandoval,

2002).

Dentro del grupo focal que se forma deben existir miembros con cualidades similares
para crear una empatia entre ellos. Es decir, el grupo focal debe estar caracterizado
por su homogeneidad, para que no tengan tanta variacion las opiniones, ademas el
grupo debe ser homogéneo en ocupacion profesional, estudios, edad, sexo y
caracteristicas familiares (Krueger et al., 2000). Cuando los miembros del grupo son

muy heterogéneos en cuanto a status social o difieren grandemente en inteligencia o
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logros educacionales, la entrevista se vuelve peligrosa (Merton et al, 1990). Por
ejemplo, el hecho de contar con sujetos con distintos niveles educativos puede
propiciar a que los participantes de menor nivel tengan menor facilidad de palabras o
pueden ser poco explicitos al momento de querer explicar sus ideas, esto llevaria al

silencio y a la poca obtencidn de datos.

Para garantizar la realizacién del grupo focal se tiene que generar una relacién activa,
dindmica entre el moderador y los participantes los cuales no deben exceder de 10

miembros con el fin de propiciar una discusiéon amena, dinamica y eficaz.

Aunque la técnica de los grupos focales tiene muchas ventajas, también tiene
limitaciones, algunas de ellas puede ser evitadas mediante un cuidadoso trabajo de
planificacién y la habilidad del moderador. Sin embargo, otras son inevitables, propias
de la técnica de investigacion. A continuacién se menciona algunas desventajas de esta

técnica:

e Una de las limitaciones es que por su naturaleza exploratoria y descriptiva, no
permite estudios a gran escala y no arrojan informacién profunda.

e Otra desventaja es que debido a la forma en que se elige y se congrega al grupo,
es limitada su capacidad para generar resultados representativos, porque el
numero de participantes es relativamente pequefio y no representativo.

e Las apreciaciones, opiniones y comportamientos sociales colectivos tienden a

diferir de los individuales (Balcazar, 2005; p.133).

Esta técnica fue parte de la Gltima etapa de investigacidn, ya que se buscé conocer las
opiniones y percepciones de los estudiantes de las carreras de Ingenieria acerca de las
necesidades de formacion pedagogica de los profesores de la Facultad de Ingenieria.
Los resultados de esta técnica sirvieron para apoyar los resultados de la encuesta

aplicada a los profesores de Ingenieria.
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Procedimiento

Los grupos focales se llevaron a cabo con los estudiantes de la Facultad de Ingenieria
en tres sesiones. El primer grupo focal se llevd a cabo el 19 de noviembre del 2009 y
tuvo una duraciéon de 65 minutos. El segundo grupo focal tuvo una duracién de 41
minutos y el tercer grupo focal 44 minutos. El segundo y tercer grupo focal se
realizaron el 26 de noviembre en horarios distintos. Participaron en el grupo focal un
total del6 estudiantes de las carreras de Ingenieria Civil, Electrénica, Industrial y
Tronco Comun. Los estudiantes de la carrera de Informdatica no acudieron a la

invitacion.

Se eligi6 como escenario de los grupos focales un salén de clases de la Facultad de
Ingenieria de la Universidad Auténoma de Baja California. Se escogié este espacio con
el fin de que los estudiantes se sintieran cdémodos. El espacio fue proporcionado por la

direccion de la Facultad de Ingenieria a solicitud del IIDE.

El moderador tuvo un estilo semidirigido. Su presentaciéon dur6 aproximadamente
unos tres minutos e intervenia cuando repetia el tema o se dejaba de discutir. De
manera general se les pidié a los participantes, su cooperacién y la mayor seriedad
posible en sus comentarios a fin de identificar las principales necesidades de
formacion pedagoégica del profesor de Ingenieria. Ademas se dieron las indicaciones a
los individuos presentes a que respetaran las intervenciones de sus compaferos,
hablando una persona a la vez. Se manifest6 que la informacién obtenida se manejaria
académicamente para el trabajo de investigacion, por lo que se mantendria su

anonimato.
La presentaciéon de los participantes durdé aproximadamente entre dos y cuatro

minutos. Cada participante registr6 su nombre, carrera y semestre que cursa y

finalmente se aclararon algunas dudas que surgieron en torno al grupo focal.
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Se dio apertura a la sesidn basada en la guia de preguntas. Las preguntas que se
hicieron a los individuos del grupo focal fueron elaboradas segiin los objetivos de
investigacion (Anexo 3). Durante la sesién grupal se buscé conocer las percepciones,
creencias y opiniones de los estudiantes de Ingenieria acerca de las necesidades de

formacién pedagogica de sus profesores.

Cuando la sesién se prestaba, el moderador podia generar algunas preguntas que
permitieran obtener mayor informacién de parte de los participantes, a su vez,
preguntar el mismo concepto pero de diferente manera hasta que se comprendiera
mejor la pregunta y las respuestas fueran mas substanciales. Las conclusiones del
grupo focal y los puntos mas destacados de la discusiéon duraron 5 minutos. El registro
de los grupos focales se llevo a cabo por medio de notas (papel, 1apiz) y una grabacién

en audio de la discusion.

4.5 Triangulaciéon metodolégica

Para el estudio, se acudié a la estrategia de triangulacion metodoldgica. La
triangulacién metodoldgica implica utilizar diversos métodos tanto cuantitativos
como cualitativos para estudiar un mismo problema y contar con la opinién de uno o
varios investigadores en la interpretacién de resultados (Alvarez, 2005). Para
Gonzalez y Angeles (2006) la triangulacién es considerada como un medio para
confirmar la validez de una realidad concreta. Para Alvarez-Gayou (2005) la validez es
un término que implica medicién por lo que sugiere que en la investigacion cualitativa
se hable mas de autenticidad que de validez. La autenticidad significa que los

participantes en la investigacion logren expresar realmente su sentir.

La triangulacién como una estrategia metodologica obliga al investigador a ser mas
claros en lo que desean investigar. A la vez permite reducir los sesgos y aumentar la
comprension del fendmeno estudiado (Okuda y Gdémez, 2005). A través de la

triangulacion se reconoce la dificultad de conjuntar los resultados obtenidos con la
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creacion de una nueva realidad subjetiva que es producto del propio proceso de

investigacion (Gonzalez y Angeles, 2006).

La triangulacidon fue hecha a través del analisis de datos obtenidos en los diversos
instrumentos (cuestionario, técnica colaborativa, entrevista semiestructurada y
grupos focales). Una vez encontrados coincidencias y diferencias en los datos, estos
fueron contrastados con la informacién obtenida del marco teérico que sirvio de
fundamento a la investigaciéon y proporciond al estudio el diagndstico de necesidades
de formaciéon pedagoégica del profesorado de la Facultad de Ingenieria de la UABC

Campus Ensenada.

Técnica colaborativa del

analisis del proceso
(Docentes y autoridades)

Cuestionario
(docentes)

Entrevista
(Autoridades)

Necedidades de
formacjoh docente

Grupo focal
(Estudiantes)

Figura 4.2. Triangulacion de instrumentos de investigacion

4.6 Analisis de datos

A continuacién se presenta la descripcion del procedimiento que se realizé para el

analisis de datos.

4.6.1 Analisis de datos cuantitativos

Una vez obtenidos los datos se procedié a procesar la informacion. Para procesar las

encuestas se empled el paquete estadistico Statistical Program for the Social Sciences
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(SPSS 12.0). La informaciéon que se obtuvo de los cuestionarios fue utilizada para

realizar analisis descriptivos.

En el caso en que se pedia al profesor otorgar un orden de importancia o de dominio a
los factores de cada dimension, las respuestas se ponderaron. Para calcular la
ponderacion porcentual se considerd la suma del total de respuestas dadas a cada
item, se dividi6 entre el total de las dimensiones y se multiplicé por 100. De esta

manera las respuestas fueron jerarquizadas.

La informacién recabada de la encuesta se organizé de la siguiente manera:

e C(Caracteristicas del profesorado universitario de la Facultad de Ingenieria
Campus Ensenada: afios completos de ejercicio docente, docentes de tiempo
completo con dedicacién a la universidad, edad y grado académico, experiencia
docente en otros ambitos educativos, importancia a la formacién para
desarrollar en la profesién docente, formacién en planificaciéon de la docencia,
metodologia, evaluacion y relacion profesor-estudiante.

e Grado de importancia que otorgan los docentes al conocimiento didactico:
planificacién de la docencia, metodologia docente, evaluacién y relacion
profesor-estudiante.

e Grado de dominio que otorgan los docentes al conocimiento didactico: temas
relacionados con la docencia.

e Comparacién del grado de importancia con grado de domino de los temas

relacionados con la docencia.
4.6.2 Analisis de datos cualitativos
4.6.2.1 Analisis de la técnica colaborativa de analisis de proceso
La deteccion de necesidades se llevd a cabo a través del taller denominado
“Diagndstico de necesidades de formacidon de profesores universitarios. En este taller

los profesores identificaron, categorizaron y priorizaron las necesidades de formacion
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pedagdgica. Como resultado se obtuvieron dos diamantes, cada uno con su respectiva

propuesta.

Los temas propuestos en el Diamante de Ingenieria en Computacion e Ingenieria
Industrial (DICII) fueron: procesos didacticos, TIC’s, tecnologias de informacion y
comunicacién, dindmica de grupo, motivacién, competencias, planificacion,
comunicacién, visitas industriales, demandas sociales, investigacién, idiomas,
estructura académica, salud. En el Diamante de Ingenieria Civil e Ingenieria
Electrénica (DICIE) los maestros propusieron los siguientes temas: habilidades para la
ensefianza, docencia experimental, elaboracién de material didactico, evaluacion,

actualizacion profesional, apoyo a la formacién, formacidén integral.

Se procedi6 comparar los dos diamantes, cada una de las categorias con sus
respectivos subtemas, para identificar si habian o no coincidencias o temas
semejantes en los diamantes. Durante el proceso de comparacion se respet6 cada uno

de los temas (necesidades) propuestos en el DICII y DICIE.

4.6.2.2 Analisis de datos de las entrevistas

Después de realizar las entrevistas se procedié a transcribir los datos (Flick, 2007). Se
registraron las opiniones expresadas y luego se transcribieron (Flick, 2007). También
se utiliz6 el papel y el lapiz para anotar puntos importantes de las entrevistas. La
transcripcion de las entrevistas se realizé en documento Word, con un formato de 1.5
de interlineado, tamafio de letra 12. En total las entrevistas transcritas produjeron 84
paginas. A cada entrevista se le asigné un nimero de identificacién la cual indicaba el

numero de la entrevista, nimero de pagina y la fecha. Por ejemplo: E1-4:04-11-09.

Respecto a los grupos focales, una vez que se realizaron las tres sesiones, se procedi6
a transcribir las grabaciones. A cada entrevista se le asigné un numero de
identificacidn, el cual indicaba el nimero del grupo focal, el pseudénimo en iniciales

del participante, pagina y fecha. Por ejemplo: GF1-B-4:26-11-09.
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4.6.2.3 Segmentacion, codificacion y categorizacion

El andlisis de la informacidn de la entrevista semiestructurada y de los grupos focales
se hizo con analisis del contenido. Esta técnica no sélo se cifie a la interpretacion del
contenido expresado del material analizado sino que profundiza los contenidos
implicitos en el contexto social donde se desarrolla el mensaje (Mayring, 2000). Esta
técnica a diferencia de otras, combina la observacion y produccion de los datos, y la

interpretacion.

Para hacer en analisis del contenido de los datos de las entrevistas semiestructuradas
y de los grupos focales se siguieron algunos pasos propuestos por Caceres (2003),
Mayring (2000), Flick, 2007) y Rodriguez, et al, (1996). Los aportes de los autores se

complementaron para guiar el proceso de analisis de los datos obtenidos.

De acuerdo a Caceres (2003) el primer paso para analizar los datos es el periodo del
preandlisis que consiste en la recoleccién del discurso de los entrevistados. Para
cumplir con este paso, en primer lugar se transcribi6 la informacién recabada que
dieron cuenta la expresién de las autoridades y los estudiantes de Ingenieria acerca de

las percepciones de necesidades formativas del profesorado.

En segundo lugar, una vez realizada la transcripcion de las entrevistas se procedié a
separar con diferentes colores las secciones de los pasajes de la entrevista. En algunos
casos se separaba con una barra (/) la seccién de un pasaje a otro (Flick, 2007). Se
hizo la segmentacion de los datos obtenidos, bajo un registro de datos. Se
identificaron y definieron las palabras o frases situdndolas en una categoria dada. Una
vez segmentado se procedi6 a calcular la frecuencia (nimero de repeticiones) de las
palabras o frases. Posteriormente para cada tema se sefialaron todas las palabras o
frases que coincidieron conceptualmente equivalentes. Cualquier tema de interés o
algunos comentarios que surgian del trabajo se iba anotando al margen de la hoja.
Este paso es considerado como la determinacion de la unidad de analisis (Caceres,

2003; Mayring, 2000; Rodriguez, et al., 1996).
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Luego de separar y clasificar los segmentos de contenidos se les asigné un codigo para
que sintetizara el material codificado (Rodriguez, 1996; Mayring, 2000; Flick, 2007;
Caceres, 2003). La codificacién de las palabras o frases se representd con letras del
alfabeto. La codificacion fue util en la medida que los datos de primera mano se fueron
transformando sistematicamente y permitieron una descripciéon precisa del
contenido. Después se verifico la correspondencia entre las siglas de los codigos y los
contenidos que representaban, detectdndose en ese proceso la repeticion de
contenidos comunes y los que no lo eran. En la tabla 4.4 se presenta un ejemplo del

proceso de segmentacion y codificacion de los contenidos.

Se realiz6 la categorizacion (Rodriguez, et al, 1996) haciendo un inventario de las
frases o palabras que tenian cierta similitud entre ellas para luego clasificarlas y
distribuirlas con el fin de lograr obtener las categorias. En la tabla 4.5 se muestra un
ejemplo de categorias y subcategorias provenientes de los aportes de las autoridades

y estudiantes.

Las categorias se obtuvieron de cada instrumento por separado. Después de hacer
otra revisién de dichas categorias, se encontraron algunos subcategorias semejantes
en ambos instrumentos por lo que se procedié relacionar y ubicar dentro de una
categoria que comprendiera los temas similares. Por ejemplo, la subcategoria
“transmitir conocimientos” se repite tanto en los aportes de las autoridades
(entrevista semiestructurada) como en los estudiantes (grupo focal) por la que se
consider6 ubicar en la categoria “conceptualizacion de la formacion pedagoégica”

Otro ejemplo se tiene en la figura 4.3 donde se muestra la relacién de subcategorias

para formar la categoria “metodologia de la ensefianza”.
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Tabla 4.3. Ejemplo de segmentacidn, codificacion y categorizacion

Categorias Subcategorias Codigos Ejemplo se segmentacién y
codificaciéon
Respeto RS(1) Entonces que te saluden/(1) que
puedas platicar/(2), que tengas la
Relacion confianza de ir a preguntarle/(3) o
profesor- Confianza C(1,2,3,4) pedirle que te ayude en un
alumno proyecto/(4), que tenga esa
Actitud AD(5) disponibilidad(5) (GF2-L,12; 26-11-
09)

Tabla 4.4. Ejemplo de categorias y subcategorias surgidas del aporte de las autoridades y

estudiantes
Autoridades Estudiantes
Cate | subcategorias UA/seg subcategorias UA/seg.
goria
-Formacioén técnica -Dominio de tema
-Adquisicién de -Cursos para dar una clase
. Formacién estrategias mediante la | Formacion
e observaciébn ~ a  sus
g g maestros
é = -Reflejo de sus maestros
-Contenidos Actualizacién | -Dar respuestas correctas
Actualizacion -Valores y dominio de | -Ejemplifica con ejercicios
de contenido -Cursos de actualizacién | contenido yaresueltos
con aplicacién practica -Ejemplos actualizados
-Dicta de su cuaderno
-Habilidades para poder -Sepa transmitir lo que
L transmitir un | Saber sabe
- fgﬂ Transmision de | conocimiento transmitirlos | -No sabe transmitir los
5 % | conocimientos | -Herramientas para poder | temas temas
°D transmitir informacion
=z -Como transmitir
g 2 informacién
T -Retroalimentar para -Revise tareas y
é g lograr el aprendizaje retroalimente
U * | Retroalimentac | -Retroalimentar para | Retroaliment | -Retroalimente en clase
ion del corroborar informacién acion -Retroalimente temas
estudiante -Adquieres herramientas -Revise  evaluacién vy
luego retroalimentas retroalimente

-Retroalimente a través
de ejercicios

-Vuelva a explicar
ejercicios

los

94




Capitulo IV. Método de investigacion

—

Categoria: Metodologia de la ensefanza

{ Autoridades ]

ﬂ

Relacion de teoriay prictica

Estrategias diddcticas

Técnica de voz

Motivacion

I Recursos diddcticas

Subcategorias

%

—

{ Estudiantes ]

ht 4

Ejemplos de aplicacién para
resolver problemas en lavida
real

-Explicar la importancia del
tema

Estrategias diddcticas

Técnicas de oratoria

Actividades paramotivar

Organizacion de espacios

<

D

Medios didicticos

Figura 4. 3. Ejemplo de la relacién de subcategorias provenientes del aporte de las

autoridades y estudiantes

Finalmente con base a las subcategorias de cada uno de los instrumentos (encuesta,

técnica colaborativa, entrevista semiestructurada y grupo focal) se formularon las

categorias, las cuales representan de manera general la informacién contenida, estas

son: planificacion de clases y seleccidn y secuencia del tema.

A continuacién en la figura 4.4 se presenta un ejemplo de la identificacién de las

categorias con sus respectivas subcategorias.
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Figura 4.4 Ejemplo de la agrupacion de datos segin similitud de subcategorias

A modo de sintesis, la identificacion de necesidades de formacion pedagogica se
concibe como un proceso que incluye los dos tipos de necesidades: las necesidades
normativas y las necesidades colaborativas. Las necesidades normativas permitieron
recabar informacion de manera individual a través de las encuestas, mientras las
necesidades colaborativas dieron oportunidad al profesorado de formar parte de la
investigacion. Del mismo modo, el uso de las entrevistas semiestructuradas como los
grupos focales complementaron en la identificacién de las necesidades de formacion

pedagogica.
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CAPITULO V

RESULTADOS

En el capitulo anterior se describi6 la estrategia metodologica para el desarrollo del
proceso de recoleccion, organizacion y analisis de la informacidén requerida para
identificar las necesidades de formacion pedagogica de los académicos de Ingenieria

de la UABC de Ensenada.

En este capitulo se describen los resultados obtenidos de los cuatro instrumentos
aplicados: encuesta, la técnica colaborativa del analisis del proceso, entrevista

semiestructurada y grupos focales.

El capitulo se estructura en tres apartados. En el primero de ellos se presenta el
resultado de la encuesta. Primero se inicia con la descripcién del perfil pedagogico del
docente de ingenieria. En segundo lugar, a partir de los resultados de la encuesta, se
explica el grado de importancia que los docentes conceden a cuatro temas que tiene
que ver con la docencia: planificaciéon de la docencia, metodologia docente, evaluacion
y relaciéon profesor-estudiante. En tercer lugar se expone el grado de dominio que los

docentes conceden a los cuatro temas relacionados con la docencia.

En el segundo apartado, se presentan los resultados obtenidos a través de la técnica
colaborativa del analisis del proceso. Se describen los diamantes obtenidos en el taller
denominado “Diagnéstico de necesidades de formacién de profesores universitarios”
por los docentes de Ingenieria en Computacién e Ingenieria Industrial y por los

docentes de Ingenieria Civil e Ingenieria Electroénica.

En el tercer apartado, se presentan los resultados de las entrevistas realizadas a las
autoridades (Subdirector y coordinadores) y estudiantes de la Facultad de Ingenieria.
Los resultados tanto de la entrevista semiestructurada como de los grupos focales se

compararon y se analizaron de manera conjunta.
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5.1 Resultados de la encuesta

5.1.1 El perfil pedagéogico del profesorado universitario de la Facultad de

Ingenieria UABC Campus Ensenada.

En 2008-1, la Facultad de Ingenieria UABC Campus Ensenada tenia registrados 116
académicos, 42 profesores eran de tiempo completo y 74 eran de asignatura. La
encuesta se aplicé a 32 académicos de tiempo completo, lo cual correspondi6 al 76.2%

de los profesores de tiempo completo.

En la tabla 5.1 se muestra que 81.1% de docentes tiene entre los 25 a 45 afios de edad,
esto indica que los profesores de la Facultad de Ingenieria estd conformada por una
poblacién joven. El 18.8% de docentes tiene mas de 46 afios y cuenta con una

experiencia laboral de mas de 20 afios en la educacién superior.

Tabla 5.1. Afios completos de ejercicio docente en el sistema de educacion superior

Afios completos de ejercicio docente en Educacién Superior
Edad Entre 5y 20 | Masde 20

Menos de 5 afios afios afios Total
entre 25y 35 afios 25.0 12.5 -.- 37.5
entre 36 y 45 afios 34.3 9.4 43.7
Entre 46 y 55 afios 6.2 3.1 9.3
Mas de 55 afios 3.1 6.3 9.4
Total 25.0 56.1 18.8 100

En la tabla 5.2 se observa que el 78.2% de los profesores de tiempo completo tienen
maestria y el 15.6% tienen doctorado, mientras los docentes con especialidad en la
docencia solo comprende el 3.1%. Aln se registra un 3.1% de docentes con grado de

licenciatura.
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Tabla 5.2. Docentes de tiempo completo con dedicaciéon
a la universidad segun su grado académico

Grado académico %
Doctorado 15.6
Maestria 78.2
Especialidad en docencia 3.1
Licenciatura 3.1
Total 100

La tabla 5.3 muestra la edad y el grado académico con la que cuenta los docentes de
las carreras de Ingenieria en Computacidn, Electrénica, Civil e Industrial. E1 62.5% de
los docentes ingenieros cuentan con grado de maestria y tienen entre 25 y 45 afios de
edad, mientras el 12.5% posee doctorado y oscilan entre 36 y 45 afios de edad. Entre
25y 45 anos de edad sélo el 15.6% de los docentes tienen el grado de doctor y el 3.1%
de los profesores cuyas edades pasan los 55 afios tienen una especializacién en
docencia. Por ultimo, el 93.8% de los profesores de Ingenieria tienen estudios de
posgrado y un 3.1% son docentes con grado de licenciatura que corresponde a un

grupo reducido de profesores menores de 45 afios.

Tabla 5.3. Edad y grado académico de los docentes de Ingenieria

Grado académico
Especialidad

Edad Doctorado | Maestria |Licenciatura| en docencia Total
entre 25y 35 afios 3.1 34.4 -.- -.- 37.5
entre 36 y 45 afios 12.5 28.1 3.1 -.- 43.7
Entre 46 y 55 afios 9.4 -.- -.- 9.4
Mas de 55 afios 6.3 -.- 3.1 9.4
Total 15.6 78.2 3.1 3.1 100

En la tabla 5.4 se muestra que 64.5% de los profesores dicen tener experiencia

docente en otros ambitos educativos, mientras el 35.5% de los profesores indicaron
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que no han tenido experiencia docente en otros ambitos relacionados con la

educacion.

Tabla 5.4. Experiencia docente en otros ambitos educativos

Experiencia docente en otros ambitos educativos
No Si Total
entre 25y 35 afios 9.7 25.8 355
entre 36 y 45 afios 16.1 29 45.1
Entre 46 y 55 afios -.- 9.7 9.7
Mas de 55 afios 9.7 -.- 9.7
Total 35.5 64.5 100

En la tabla 5.5 se muestra la valoraciéon que dan los docentes a la formacién para

desarrollar la docencia. Los profesores consideran importante la formacién posterior

entendida como la formacién pedagégica y la formaciéon para la investigacion. La

dimensién con menos ponderacion comprende la satisfaccion que el docente tiene en

cuanto a la formacion previa al acceso a la docencia universitaria.

Tabla 5.5. Importancia otorgada a la formacién para desarrollar
la profesiéon docente

Formacion para el desarrollo de la profesiéon docente Ponc}g/lscién
Considera importante la formacién posterior 23.8
Es necesaria la formacién pedagogica 214
Es necesaria la formacién para la investigacion 20.2
Fue satisfactoria su formacién previa al acceso a la docencia 18.8
universitaria '

En la tabla 5.6 se muestra que el 59.4% de docentes con grado de maestria dicen no

tener formacidn en planificacion de la docencia, metodologia docente, evaluacion y

relacion profesor-estudiante. El 15.6% de docentes que tienen grado de doctorado

indican no tener formacién en temas relacionados a la formacién docente. Solo un
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18.8% de docentes con maestria dicen tener formacioén en temas relacionados con la

docencia. Llama la atencién que el 78.1% de docentes que se dedican a la ensefianza

en el area de ingenieria no tienen formacion en temas relacionados con la docencia.

Tabla 5.6. Formacidén del docente en planificacion de la docencia, metodologia
docente, evaluacion y relacidon profesor-estudiante

Formacion en: planificacion docencia, metodologia
docente, evaluacion y relacion profesor-estudiante
Grado Académico No Si Total
Doctorado 15.6 15.6
Maestria 59.4 18.8 78.2
Especialidad docencia 3.1 31
Licenciatura -.- 3.1 3.1
Total 78.1 21.9 100

En la tabla 5.7 se muestra la valoracién que dan los docentes a las diversas

modalidades de formaciéon docente mediante las cuales han fortalecido sus

conocimientos sobre la docencia. Los profesores consideran la modalidad formativa

de cursos, conferencias y talleres como la mas importante.

Tabla 5.7. Modalidades de formacién que han fortalecido

la capacidad docente

Modalidades de formacion docente

Ponderacion (%)

A través de cursos, conferencias, talleres 8.4
Posgrados especificos 7.9
Colaboracién entre pares 7.8
Asistencia a congresos, jornadas, encuentros 7.5
Observacién de modelos de ensenanza-aprendizaje 6.9
Lecturas especializadas 6.7
Por el método de ensayo-error 6.2
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5.1.2. Grado de importancia que otorgan los docentes al conocimiento didactico

Una vez descritas las caracteristicas del profesor universitario, en este apartado se
presenta la importancia que los docentes le otorgan a cuatro temas relacionados con
la docencia: planificacion docente, metodologia docente, evaluaciéon y relacion

profesor-estudiante

5.1.2.1 Planificacion docente

En la tabla 5.8 se muestra que para el 32.1% de los docentes seleccionar los
contenidos y organizarlos adecuadamente es de mayor interés. Es decir, hay mayor
preocupacion por seleccionar y organizar los contenidos que por planificar las

actividades de los estudiantes.

Tabla 5.8. Importancia que los docentes conceden a la
planificacién de la docencia

Planificacién de la docencia Ponderacién (%)
Seleccionar los contenidos y organizarlos adecuadamente 32.1
Formular objetivos 30.2
Planificar las actividades de los estudiantes 29.8

5.1.2.2 Metodologia docente

En la tabla 5.9 se muestra las dimensiones de la metodologia docente con sus
respectivas ponderaciones segun la importancia que le conceden los profesores. Las
dimensiones como despertar el interés por el tema y preparar actividades practicas
son elementos que estadn relacionadas con la motivacion del estudiante, mientras
explicar los temas con claridad, expresarse de forma clara y elaborar materiales estan
relacionadas con las habilidades que tiene el docente para la ensefianza. Las

dimensiones relacionadas con la motivacion y las habilidades el aula son consideradas
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como las mas importantes por los docentes. Llama la atenciéon que los temas como

organizar las actividades de los estudiantes y organizar los espacios del aula son las

que tienen menos importancia para los docentes.

Tabla 5.9. Importancia que los docentes conceden a la
metodologia docente

Metodologia docente Pon.(%)

Despertar interés por los temas

5.7
Preparar actividades practicas y de aplicacion a la realidad

5.6
Explicar los temas con claridad

5.5
Hablar de forma clara y comprensible, utilizando técnicas de control de la voz

5.4
Elaborar material escrito de soporte para las clases

5.2
Llevar a cabo estrategias innovadoras en el aula

5.1
Conseguir que los estudiantes utilicen las nuevas tecnologias para la
busqueda de informacién 5.0
Utilizar para las clases recursos de soporte visual, auditivo u otros

4.9
Adaptarse a la diversidad existente entre los estudiantes (Intereses,
conocimientos previos, edades, etc.) 4.9
Organizar y distribuir el tiempo del aula

4.6
Utilizar nuevas tecnologias informaticas o audiovisuales para la clase

4.6
Utilizar técnicas de oratoria para elaborar discursos coherentes, ordenados y
motivadores 4.6
Desarrollar actividades de orientaciéon académica acerca de la materia

4.6
Conseguir unas normas de funcionamiento de clase aceptadas o pactadas con
los estudiantes 4.2
Organizar las actividades de los estudiantes para el trabajo individual

4.2
Organizar el espacio del aula

3.5
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5.1.2.3 Evaluacion

En la tabla 5.10 se muestra que las dimensiones como organizar el proceso y las

actividades de evaluacién de la asignatura, utilizar la evaluacion de los estudiantes

para reflexionar sobre la mejora del proceso ensefianza y aprendizaje, conocer

criterios y estrategias para evaluar su propia actividad docente son consideradas las

de mayor importancia, mientras que identificar la preparacién previa de los

estudiantes y utilizacion de estrategias alternativas son las que tienen menor

porcentaje para los docentes en cuanto se refiere a la importancia en evaluacion.

Tabla 5.10. Importancia que los docentes conceden
ala evaluacién

Evaluacion Pon.( %)

Organizar el proceso y las actividades de evaluacion de la asignatura

9.8
Utilizar la evaluacion de los estudiantes para reflexionar sobre la mejora
del proceso ensefianza-aprendizaje 9.8
Conocer criterios, técnicas y estrategias para evaluar su propia actividad
docente 9.8
Corregir los exdmenes de los estudiantes

9.7
Evaluar las practicas de laboratorio o trabajos de campo

9.3
Seleccionar el tipo de prueba adecuada (proyecto, trabajo, prueba
objetiva) 9.0
Llevar a cabo una evaluacién continua

8.9
Utilizar estrategias alternativas de evaluacién (entrevista, observacion,
autoinformes, portafolios) 8.1
Identificar la preparacién previa de los estudiantes

8.0
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5.1.2.4 Relacion profesor-estudiante

En cuanto a la relacion del profesor con el estudiante, sobresalen cuatro dimensiones

relacionadas con la motivacién tal como se indica en la tabla 5.11. Crear un clima

positivo en el aula, potenciar la participacion de los estudiantes en la dindmica de

clase, mantener un cierto entusiasmo a la hora de impartir las clases y utilizar con

éxito estrategias de motivacion son las dimensiones con porcentajes similares y son

las de mayor importancia para los docentes, mientras que establecer relaciones

interpersonales con estudiantes sin perder de vista los objetivos docentes es la que

tiene menor porcentaje por lo que es considerada como la menos importante para los

profesores.

Tabla 5.11. Importancia que los docentes conceden a la
relacién profesor-estudiante

Relacion profesor-estudiante Pon.(%)

Crear un clima positivo en el aula

9.7
Potenciar la participacion de los estudiantes en la dindmica de clase

9.6
Mantener un cierto entusiasmo a la hora de impartir las clases

9.6
Utilizar con éxito estrategias de motivacion

9.5
Identificar los intereses de los estudiantes

8.1
Desarrollar las tareas de orientacion del grupo de clase

7.8
Tratar al estudiante de forma personalizada

7.8
Desarrollar actividades de orientacion en el aprendizaje de los estudiantes

7.7
Establecer relaciones interpersonales con estudiantes sin perder de vista
los objetivos docentes 6.5
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5.1.3 Grado de dominio que los docentes otorgan al conocimiento didactico

A continuacion se presenta el grado de dominio que los docentes dicen tener sobre las
actividades de planificacion de la docencia, metodologia docente, evaluaciéon la

relacion profesor-estudiante.

5.1.3.1 Planificacion de la docencia

En la tabla 5.12 se puede apreciar que el grado de dominio de las distintas
dimensiones oscil6 entre 25.8% y 23.8%. Seleccionar los contenidos y organizarlos
adecuadamente es la que tiene una ponderacién mas alta en cuanto se refiere al grado

de dominio.

Tabla 5.12. Grado de dominio que los docentes consideran tener en
planificacion de la docencia

Planificacién de la docencia Ron e
(%)
Seleccionar los contenidos y organizarlos adecuadamente 25.8
Planificar las actividades de los estudiantes 24.4
Formular objetivos 23.8

5.1.3.2 Metodologia docente

En la tabla 5.13 puede verse que, en términos generales, no hay mucha variacién entre
cada una de las dimensiones, aunque el profesorado considera tener mayor dominio
en explicar los temas con claridad, poniéndolo de esta manera en el primer lugar; sin
embargo organizar el aula es la que ha obtenido menor porcentaje, esto quiere decir
que los profesores dicen tener menor dominio de esta dimensién en comparacion con

las otras.
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Tabla 5.13. Grado de dominio que los docentes consideran tener en
metodologia docente

Metodologia docente Pon.( %)

Explicar los temas con claridad

5.0
Elaborar material escrito de soporte para las clases

4.9
Utilizar para las clases recursos de soporte visual, auditivo u otros

4.9
Preparar actividades practicas y de aplicacion a la realidad

4.8
Utilizar nuevas tecnologias informaticas o audiovisuales para la clase

4.6
Despertar interés por los temas

4.6
Hablar de forma clara y comprensible, utilizando técnicas de control de la
VOZ 4.6
Llevar a cabo estrategias innovadoras en el aula

4.5
Desarrollar actividades de orientaciéon académica acerca de la materia

4.4
Organizar y distribuir el tiempo del aula

4.4
Conseguir que los estudiantes utilicen las nuevas tecnologias para la
busqueda de informacién 4.4
Adaptarse a la diversidad existente entre los estudiantes (Intereses,
conocimientos previos, edades) 4.4
Utilizar técnicas de oratoria para elaborar discursos coherentes,
ordenados y motivadores 4.3
Organizar las actividades de los estudiantes para el trabajo individual

4.3
Conseguir unas normas de funcionamiento de clase aceptadas o pactadas
con los estudiantes 4.3
Organizar el espacio del aula

4.1
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5.1.3.3 Evaluacion

Con respecto a la evaluacidn, la tabla 5.14 muestra que hay una variacién menor entre
cada una de las dimensiones. Se observa que los docentes consideran tener mayor
dominio en evaluar las practicas de laboratorio o trabajos de campo, corregir los
examenes de los estudiantes, organizar el proceso y las actividades de evaluacién de la
asignatura, llevar a cabo una evaluaciéon continua, utilizar la evaluacion de los
estudiantes para reflexionar sobre la mejora del proceso ensefianza-aprendizaje. De
estas cinco dimensiones, las tres primeras estan relacionadas con los procedimientos
que el docente emplea para evaluar a los estudiantes, mientras la cuarta dimension se
relaciona con los momentos de evaluacion y la quinta dimensién tiene relacién con la

autoevaluacion del docente.

Tabla 5.14. Grado de dominio que los docentes consideran tener en evaluacion
Evaluacién Pon.( %)

Evaluar las practicas de laboratorio o trabajos de campo

8.8
Corregir los exdmenes de los estudiantes

8.6
Organizar el proceso y las actividades de evaluacion de la asignatura

8.4
Llevar a cabo una evaluacién continua

8.3
Utilizar la evaluacion de los estudiantes para reflexionar sobre la mejora
del proceso ensefianza-aprendizaje 8.1
Identificar la preparacién previa de los estudiantes

7.6

Seleccionar el tipo de prueba adecuada (proyecto, trabajo, prueba
objetiva) 7.6
Utilizar estrategias alternativas de evaluacidn (entrevista, observacion,

autoinformes, portafolios) 7.2
Conocer criterios, técnicas y estrategias para evaluar su propia actividad
docente 7.2
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5.1.3.4 Relacion profesor-estudiante

En cuanto a la relacién profesor estudiante, el 8.8% de los docentes indican tener
mayor dominio en crear un clima positivo en el aula (Tabla 5.15); asimismo potenciar
la participacion de los estudiantes en la dindmica de clase y mantener un cierto
entusiasmo a la hora de impartir las clases también son dimensiones que los docentes
creen tener dominio. Estas tres dimensiones con mayor ponderacion tienen mucho
que ver con las estrategias de motivaciéon que el docente emplea en el proceso de
enseflanza y aprendizaje. Mientras que establecer relaciones interpersonales con
estudiantes sin perder de vista los objetivos docentes es la de menor puntaje y esta

relacionado con las habilidades sociales del docente.

Tabla 5.15. Grado de dominio que los docentes consideran tener
en aspectos de la relacién profesor-estudiante

Relacion profesor-estudiante Pon.(%)

Crear un clima positivo en el aula

8.8
Potenciar la participacion de los estudiantes en la dindmica de clase

8.2
Mantener un cierto entusiasmo a la hora de impartir las clases

8.3
Utilizar con éxito estrategias de motivaciéon

7.9
Desarrollar las tareas de orientacion del grupo de clase

7.8
Identificar los intereses de los estudiantes

7.6
Tratar al estudiante de forma personalizada

7.4
Desarrollar actividades de orientaciéon en el aprendizaje de los
estudiantes 73
Establecer relaciones interpersonales con estudiantes sin perder de vista
los objetivos docentes 7.2
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5.1.4. Comparacion del grado de importancia con grado de dominio de estas

dimensiones

Una vez hecha la descripcién del grado de importancia y dominio que le da el docente
a los aspectos de planificacion, metodologia, evaluacion y relacién entre profesor-
estudiante se procedi6 a comparar cada una de las dimensiones segiin su importancia

y la valoracion de su dominio utilizando para ello la tabla de ponderacion porcentual.

5.1.4.1 Planificacion de la docencia

En la tabla 5.16 se observa que las ponderaciones mas altas se enfocan al grado de
importancia sobre la planificacion de la docencia mientras la valoracién del grado de
dominio tiene ponderaciones bajas. Para los docentes de Ingenieria, seleccionar los
contenidos y organizarlos adecuadamente es considerado como mas importante para
su formacién y, a su vez, creen que es la dimensiéon que mas dominan. Mientras
formular los objetivos se ubica en segundo lugar de importancia lo que no coincide
con el grado de dominio y pasa a un tercer lugar con un 23.8%, es decir, formular los

objetivos es importante pero no tienen un dominio suficiente en esta dimensién.

Tabla 5.16. Comparacién entre el grado de importancia
y dominio en la planificacion de la docencia

Ponderacion (%)
Planificacién de la docencia Importancia| Dominio
Seleccionar los contenidos y organizarlos adecuadamente 32.1 25.8
Formular objetivos 30.2 23.8
Planificar las actividades de los estudiantes 29.8 24.4
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5.1.4.2 Metodologia docente

Segin la ponderacion, la dimensiéon con mas alto grado de importancia para los
docentes es despertar interés por los temas con un 5.7% y se ubica en el primer lugar,
sin embargo no coincide con el dominio que cree el docente que deberia tener para
motivar durante el proceso de ensefanza y aprendizaje ya que esta dimension se
ubica en el sexto lugar con un 4.6% (Tabla 5.17). Otras dimensiones de igual
importancia son preparar actividades practicas y de aplicacién a la realidad con 5.6%
y explicar los temas con claridad con 5.5% y se ubican segin la ponderacion realizada
en el segundo y tercer lugar. No obstante, estas mismas dimensiones con respecto al
grado de dominio no coinciden ya que cada una de ellas ocupa lugares diferentes. De
esta manera, preparar actividades practicas se ubica en el tercer lugar con un 4.8%
mientras explicar los temas con claridad viene a ocupar el primer lugar por obtener
una ponderacién del 5.0%. Lo que significa que para los docentes de Ingenieria lo mas
importante en el proceso de ensefianza aprendizaje es despertar el interés por el tema
y creen tener dominio en explicar el tema con claridad. Por otra parte, organizar el
espacio del aula es considerada como la menos importante y a la vez es la que menos

dominan los docentes de Ingenieria.
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Tabla 5.17. Comparacidén entre el grado de importancia y dominio

en metodologia docente

Ponderacion (%)

Metodologia docente Importancia | Dominio
Despertar interés por los temas 57 46
Preparar actividades practicas y de aplicacion a la realidad 56 48
Explicar 1 lari
xplicar los temas con claridad 55 50
Hablar de forma clara y comprensible, utilizando técnicas de
5.4 4.6
control de la voz
Elaborar material escrito de soporte para las clases 59 49
Llevar a cabo estrategias innovadoras en el aula 51 45
Conseguir que los estudiantes utilicen las nuevas tecnologias 5 14
para la busqueda de informacién ' '
Utilizar para las clases recursos de soporte visual, auditivo u 49 19
otros ' '
Adaptarse a la diversidad existente entre los estudiantes 49 w
(Intereses, conocimientos previos, edades, etc.) | |
Organizar y distribuir el tiempo del aula 46 44
Utilizar nuevas tecnologias informaticas o audiovisuales para
4.6 4.6
la clase
Utilizar técnicas de oratoria para elaborar discursos
. 4.6 4.3
coherentes, ordenados y motivadores
Desarrollar actividades de orientaciéon académica acerca de la 16 w
materia ' '
Conseguir unas normas de funcionamiento de clase aceptadas 49 43
o0 pactadas con los estudiantes ] ]
Organizar las actividades de los estudiantes para el trabajo
A 4.2 4.3
individual
Organizar el espacio del aula 35 41
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5.1.4.3 Evaluacion

En la tabla 5.18 se observa que las dimensiones tales como organizar el proceso y las
actividades de evaluacién de la asignatura, utilizar la evaluacion de los estudiantes
para reflexionar sobre la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje y conocer
criterios, técnicas estrategias para evaluar su propia actividad docente son las mas
importantes para los docentes de Ingenieria por lo que se ubican en los tres primeros
lugares con una ponderacion del 9.8% cada una de ellas. Sin embargo, en cuanto al
grado de dominio, de estas tres dimensiones mencionadas sélo la primera es la que
ocupa el tercer lugar con una ponderacion de 8.4%, mientras que la segunda
dimension ocupa el quinto lugar y la tercera se ubica en el ultimo lugar con 7.2%. La
dimensién en la cual el docente considera tener mas dominio es en evaluar las
practicas de laboratorio o trabajos de campo y en corregir los exdmenes de los
estudiantes. El 8% de los docentes manifiestan que no es importante identificar la

preparacion previa de los estudiantes.
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Tabla 5.18. Comparacidn entre el grado de importancia
y dominio en la evaluacion

Ponderacion (%)
Evaluacion Importancia | Dominio
Organizar el proceso y las actividades de evaluacion de la 9.8 8.4
asignatura ' '
Utilizar la evaluacién de los estudiantes para reflexionar 9.8 8.1
sobre la mejora del proceso ensefanza-aprendizaje ' '
Conocer criterios, técnicas y estrategias para evaluar su 9.8 79
propia actividad docente ' '
Corregir los examenes de los estudiantes
g 9.7 8.6
Evaluar las practicas de laboratorio o trabajos de campo 93 8.8
Seleccionar el tipo de prueba adecuada (proyecto, trabajo, 9.0 6
prueba objetiva) ' ’
Ll luacid i
evar a cabo una evaluacién continua 8.9 83
Utilizar estrategias alternativas de evaluacién (entrevista, 81 75
observacidn, autoinformes, portafolios) | |
Identificar la preparacién previa de los estudiantes 3.0 76

5.1.4.4 Relacion profesor-estudiante

En la relacion profesor-estudiante, crear un clima positivo en el aula es la dimensién
con una ponderacién mas alta en importancia para el docente lo que coincide con el
mayor dominio sobre este tema. Igual coincidencia de importancia y dominio
podemos observar en el tema de mantener un cierto entusiasmo a la hora de impartir
las clases y potenciar la participacién de los estudiantes en la dinamica de clase. Estas
dimensiones estan mas relacionadas con la motivacién. En ultimo lugar, tanto en
importancia como en dominio se tiene la dimension de establecer relaciones

interpersonales con estudiantes sin perder de vista los objetivos docentes.
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Tabla 5.19. Comparacidn entre el grado de importancia y dominio en
aspectos de la relacion profesor-estudiante

Ponderacion (%)
Relacion profesor-estudiante Importante | Dominio
rear un clim iti n el aul
Crear un clima positivo en el aula 97 8.8
Mantener un cierto entusiasmo a la hora de impartir las clases 96 83
Potenciar la participacion de los estudiantes en la dinamica de 9.6 8.2
clase | |
Utilizar con éxito estrategias de motivacion 9% 79
Identificar los intereses de los estudiantes
8.1 7.6
Desarrollar las tareas de orientacion del grupo de clase 73 78
Tratar al estudiante de forma personalizada
7.8 7.4
Desarrollar actividades de orientacion en el aprendizaje de los
. 7.7 7.3
estudiantes
Establecer relaciones interpersonales con estudiantes sin
. - 6.5 7.2
perder de vista los objetivos docentes

5.2 Resultados de la técnica colaborativa de analisis de proceso. Taller

“Diagndstico de necesidades de formacion de profesores universitarios”

En este apartado se presentan los resultados del taller “Diagndstico de necesidades de
formacién de profesores universitarios”. Este taller tuvo como objetivo detectar las
necesidades de formacién pedagégica de los profesores de la Facultad de Ingenieria
de forma colaborativa. Este taller se trabajé en dos etapas. En la primera etapa se tuvo
la participacién de los docentes de Ingenieria en Computacion e Ingenieria Industrial.
En la segunda etapa participaron los docentes de Ingenieria Civil e Ingenieria
Electronica. En ambos talleres el procedimiento que se siguié fue lo mismo, es decir,
primero los docentes reflexionaron e identificaron las necesidades de formacion,

enseguida categorizaron y finalmente jerarquizaron las categorias en el diamante.
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5.2.1 Primera etapa del taller

La primera etapa del taller se trabajo con los docentes de Ingenieria en Computacién e
Industrial. A continuacién se presentan los resultados obtenidos en cada una de las

fases de la técnica colaborativa.

5.2.1.1 Identificacion de necesidades de formacion de los docentes de Ingenieria

en Computacion e Industrial
El grupo de los participantes de Ingenieria en Computacion e Ingenieria Industrial

identificaron 31 necesidades de formacion de caracter diverso (Tabla 5.20). Estas

necesidades se registraron tal como fueron expresadas por los ingenieros (Anexo 4).
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Tabla 5.20. Identificacion de necesidades de formaciéon de los docentes
de Ingenieria Industrial y Computacion

Listado grupal. Necesidades identificadas

1. Capacitacion técnica en areas del conocimiento (Herramientas especificas de area.
Tépicos)

2. Idioma inglés

Como aprovechar las necesidades de la comunidad para incidir positivamente en

ella (fortalecer la vinculacién). MATIZ: Mayor vinculacién con la sociedad para

incidir en ella

Tiempo. Reduccién de horas clase

Capacitacion en area de emprendedores

Capacitaciéon en métodos de ensefianza

Programacion neurolingiiistica

Técnicas de analisis de comportamiento de grupo

Cursos de actualizacion docente (estructurar cursos basados en competencia)

10. Cursos de programas y software del area

11. Mayor equipamiento de laboratorios de la facultad

12. Tener horas asignadas en la carga docente a formacidn, actualizacion

13. Adquisicion de nuevas bases de datos relacionadas con el area

14.Recurso economico para traer doctores que apoyen la formacion profesional y
docente

15. Aprender a motivar a los alumnos a realizar sus tareas con conciencia y con todos
sus sentidos en ella

16. Incrementar el numero de vistitas industriales que apoyen la formacién docente

17.Cursos de uso adecuado de las TIC aplicados al proceso de enseflanza y
aprendizaje

18. Cursos de ensefianza, aprendizaje, pedagogias

19. Certificaciones de redes Microsoft

20. Aprender dinamicas de grupo de ensefianza aprendizaje

21. Aprender estrategias de enseflanza constructivista

22. Aprender estrategias de evaluacion continua diferente a examen

23. Cursos sobre técnicas de oratoria

24. Aprender y desarrollar cursos por competencias

25. Conocer método de motivacion e integracion de grupo

26.Métodos para motivar en los estudiantes el autoaprendizaje, la autoevaluacion y
coevaluacion

27.Curso para mejorar el dominio de idiomas extranjeros

28.DidAactica para grupos numerosos

29. Aplicacién de modelos educativos institucionales

30. Capacitacion en planeacién, organizacion y seguimiento educativo, completos y
pertinentes

31.Manejo de stress de los profesores

w

L ONG B
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5.2.1.2 Categorizacion de necesidades de formacion de los docentes de

Ingenieria en Computacion e Ingenieria Industrial

Se pidio al grupo de docentes que categorizara dichas necesidades. Los participantes
de Ingenieria Industrial y en Computacién identificaron grupalmente 15 categorias
(Tabla 5.21). Las categorias con mayor niumero de necesidades fueron:

- Procesos didacticos

- Dinamica de grupos

- Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion

- Estructura académica.

De estas categorias, las primeras dos estan directamente relacionadas con la
formacion pedagdgica, la tercera categoria se relaciona con las herramientas
tecnolégicas utilizadas durante el proceso de ensefianza y aprendizaje y la cuarta
categoria expresa el interés que tienen los profesores de que sean modificados
algunos aspectos de la estructura académica. Esta dltima categoria, si bien no es una
necesidad de formacién, se ha respetado tal como el grupo lo estableci6 ya que
consideraron en esta categoria se agruparan las condiciones necesarias para que la

formacion docente diera resultados.
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Tabla 5.21. Categorizacion de necesidades por los docentes de
Ingenieria Industrial y en Computacion

Categorias de necesidades Numero asignado a las necesidades

de formacion

1. Formacion en aéreas de conocimiento 1,10,13

2.Idiomas 2,28

3. Demandas sociales 3,5,9

4. Estructura académica 4,11,12,14

5. Procesos didacticos 6,7,8,15,18, 21, 29, 30

6. Dindmicas de grupo 8,15, 20, 26

7. Ensefianza por competencias 9,25

8. TIC 10,13,16,17,19

9. Motivacion 15, 26

10. Visitas al sector productivo 16

11. Evaluacion 22,27

12. Investigacion 23

13. Comunicacion 24

14. Salud 31

15. Planificacién 32

5.2.1.3 Jerarquizacion de las necesidades de formacion de los docentes de

Ingenieria en Computacién e Industrial

Una vez identificadas las categorias, se realizd la priorizacion de las mismas a partir
de la perspectiva grupal para lo cual se utilizé la técnica del diamante (Figura 5.1).
Esta técnica permite visualizar el orden en que los profesores plantean que sean
atendidas las tematicas sefialadas por el grupo. Los criterios grupales que se
definieron para seleccionar el orden en que se atenderian las tematicas fueron:

urgentes, importantes y factibles.
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Figura 5.1. Diamante

En plenario se propusieron varias categorias que deberian ser atendidas en primer
lugar. Las propuestas se revisaron y discutieron. Algunas se definieron por votaciéon y
otras por consenso. El resultado de la decision grupal de los participantes de

Ingenieria Industrial y en Computacion puede verse en la figura 5.2.

La definicién del primer lugar del diamante fue muy discutida. Se debatié entre la
importancia de tener una formacién didactica especifica y tener opciones de
formacién en el drea del conocimiento. Ambas tematicas eran consideradas por los
profesores como importantes y les parecia dificil priorizar una por encima de la otra.
Finalmente, la categoria que ocup6 el primer lugar para los docentes de Ingenieria
Industrial y en Computacién fue la formacién en procesos didacticos, la cual tuvo el
mayor numero de entradas (8). Los profesores decidieron dejar en el segundo nivel
de importancia la formacidén en el area del conocimiento (Figura 5.2). En este mismo

nivel, uno de los casilleros del diamante no tuvo propuesta por lo que se dejo6 vacio.

Para el tercer nivel se volvié a enfatizar la importancia del conocimiento didactico en
tres aspectos: evaluacion, uso de las nuevas tecnologias y dindmica de grupos. En
cuarto lugar se consideré también importante trabajar aspectos de motivacion y
formacién en competencias. Como puede observarse, el centro del diamante, con
excepcion del nivel dos, estd ocupado por preocupaciones didacticas del contenido
disciplinario y del manejo de grupos. Las inquietudes sobre la estructura académica
(reduccion de horas de clase, mayor equipamiento a laboratorios de la facultad y

tener horas asignadas en la carga a formacion y actualizacion) fue ubicada en la
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posicion namero 11. Si bien, como se dijo anteriormente, estos requerimientos no
responden cabalmente a la pregunta de sus necesidades de formacidn, si enfatizan

que se requieren ciertas condiciones para el desarrollo de dicha formacion.

6 Capacitacitn enmétodos de ensefianza
e 7 Programaciénneurolingiishca === = ;
! capacitacin técnicaen 8 Técnicas de andlisis de comportamiento de grupo 8 Técnicas de andlisis de comportamiento
areas del conocimiento 15 Aprender amotivar alos alumnos arealizar sus tareas de grupo .
(herramientas especificas de con concienciay contodos sus sentidos en ella 15 Aprender amotivar alos alumnosa
dreas. Topicos) 18 Cursos de ensefianza aprendizajey pedagogia realizar sus tareas con conclenciay con
10 Cursos de programas y 21 aprender estrategias de ensefianza constructivista todos sus 5"'“".‘10’5 enella
software del ares 29 Did4cticas para grup os numerosos 20 Aprender dindmicas de gripo de
13 Adquisiaén de nuevas 30 Aplicacién demodelos educativos institucionales ensefianzaaprendizge
bases de datos relacionadas 26 Conocer método demotivacion e
con el drea. integracidn
Procesos didacticos | 1
r—' Area del conocimiento | | Nohubo propuesta | 2 10 Cursos de
programas y software
L del area
Evaluacién | | TICS | | Dindmica de grupo 3 113 Adquisicién de
nuevabase de datos
| Motivacion | | Competencias 4 relacionados con el
22 aprender estrategias de area
evaluacidn continua | Planificacion | 5 16 cursos deuso
diferente a examen 9 Cursos de adecuado delas TICS
i‘f 1?:2?3:&}?:2?‘1"“ | C omunicacion | 6 actualizacién docente aE]:icados al proceso de
estructurar cursos o :
autoaprendizae, la T T I(Jassadosen 17 Certificaciones de
autevaluacitn y | Visitas industriales | 7 competencias) redes Microsoft
coevalaucidn = 25 Aprendera
| Demandas sociales [ 3 desarrollar cursos por
15 Aprender amotivar a T competencias
los alumnos arealizar sus | Investigacion | 9
tareas con condenciay 7 ]
contodos sus sentidos en | Idiomas | 10 : IR.:"duccxun d_ehor_as de;l?s; e
ella o ?yorleqmpatmmm elaboratorios i
) - elafacu :
26 Eonqqern;et;:do de | Estructura académica | 1 12 Tenerhoras asignadasenlacarga |
S = sacon docente a formacidn, actualizacién H
| Salud | 12 14 recurso econdmico paratraer i
doctores que apoyen la formaridn i
profesional v docente !
J

Figura 5.2. Diamante de los docentes de Ingenieria en Computacion
e Ingenieria Industrial (DICII)

5.2.2 Segunda etapa del taller

En esta segunda etapa de detecciéon de necesidades formativas participaron los
docentes de Ingenieria Civil e Ingenieria Electronica. Los participantes identificaron,
categorizaron y jerarquizaron las necesidades formativas. A continuacion se
presentan los resultados obtenidos en cada una de las fases tal como propusieron los

participantes.
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5.2.2.1 Identificacion de necesidades de formacion por los docentes de

Ingenieria Civil y Electrénica

Los participantes de Ingenieria Civil y Electrénica identificaron 21 necesidades

diferentes tal como se indica en la tabla 5.22.

Tabla 5.22. Identificacion de necesidades de formacion de los docentes
de Ingenieria Civil y Electrénica

Listado grupal. Necesidades identificadas

1.- Curso de evaluacién colegiado y automatizado.

2.- Taller de elaboracién e imparticion de practicas.

3.- Técnicas de motivacién para el estudio.

4.- Como impartir un taller en cursos teéricos.

5.- Técnicas de optimizacion de tiempo.

6.- Técnicas de voz.

7.- Técnicas de control de grupos.

8.- Como elaborar apuntes verdaderamente didacticos.

9.- Como realizar manuales de practica.

10.- Actualizacion profesional.

11.- Disefio de técnicas de enseflanza aprendizaje.

12.- Disefio de contenidos para aulas virtuales y ensefianza-aprendizaje a distancia a
través de TIC.

13.- Disefio de material para auto aprendizaje.

14.- Apoyo en cuanto a descarga de horas de trabajo.

15.- Apoyo en cuanto a recursos humanos (becarios).

16.- Programa de apoyo a estudiantes que les permita iniciar cursos (herramientas de
cémputo).

17.- Continuidad en el programa del departamento de formacioén basica (instructores
mejor preparados).

18.- Compra e instruccién en el manejo de software didactico.

19.- Participacién en cursos para tomarlos como modelo a seguir.

20.- Cursos de filosofia de analisis de corrientes de pensamiento.

21.- Cursos de acondicionamiento fisico.
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5.2.2.2 Categorizacion de necesidades de formacion de los docentes de

Ingenieria Civil y Electrénica

Los participantes de Ingenieria Civil y Electrénica identificaron grupalmente 7
categorias (Tabla 5.23). Las categorias con mayor numero de necesidades fueron:
habilidades para la ensefanza, apoyo a la formacién y elaboracién del material

didactico, las tres relacionadas con la formacion pedagégica.

Tabla 5.23. Categorizacion de necesidades por los docentes de
Ingenieria Civil y Electrénica.

Categoria de necesidades Nuamero asignado a las
necesidades de formacién
1.Evaluacion 1
2.Docencia experimental 2,4
3. Habilidades para ensefanza 3,5,6,7,11
4. Elaboracion de material didactico 8,9,12,13
5. Actualizacién profesional 10
6. Apoyo a la formacion 14,15,17,18,19
7. Formacién integral 20,21

5.2.2.3 Jerarquizacion de las necesidades de formacion de los docentes de

Ingenieria Civil y Electronica

Una vez que se definieron las categorias, los profesores en plenaria discutieron y
consensuaron para ubicar las tematicas en cada nivel del diamante. Los criterios
grupales que se definieron para seleccionar el orden en que se atenderian dichas

tematicas fueron: importantes, urgentes y factibles.

La definicidon del primer nivel del diamante fue muy discutida. Se debati6 entre la
importancia de tener una formacién en las habilidades para la ensefianza y
elaboracion de material didactico. Sin embargo, los participantes, mediante votacion,
también decidieron considerar a la categoria docencia experimental como

importante en su formacién, por esta razén le concedieron el primer casillero del
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diamante. Estas tematicas eran consideradas importantes razén por la cual fue muy
dificil priorizar una por encima de la otra. Finalmente, la categoria que ocup¢ el
primer lugar para los maestros fue las habilidades para la ensefianza a pesar de tener
solo 5 entradas a diferencia de elaboracién de materiales didacticos que tuvo 6

entradas.

Para el segundo nivel del diamante, los maestros decidieron incluir la elaboracion de

material didactico con seis entradas y la evaluacién con una entrada.

En el tercer nivel del diamante, se considerd también importante trabajar aspectos
de actualizacion profesional, al centro del diamante se ubicé apoyo a la formacion
con 5 entradas y finalmente se tiene la formacién integral con 2 entradas (Figura

5.3). Se puede observar la figura con mas amplitud en el anexo 5.
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E Elaboracion de material didactico

12 Disefio de contenidos

13 Disefio de matenales para autoaprendizaje
i 16 Programa de apoyo a estudiantes que les

| permitan iniciar mis cursos

11 Disefio detécnicas dela E-A

E 8 Cémo elaborar realmente materiales ! _D_g.r.mwt_ﬁd , E Habilidades parala ensefianza :
i didécticos ; 2 Taller deelaboracién e |1 3Técnicas demotivacién para el estudio :
i 9 Cémo realizar manual de practicas j imparticién depracticas i 5Técnicas de optimizacién de tiempo :
! i ! | 6Técnicas devoz )

! practicas | en cursos tedricos ! | 7Control de grupo '
i 1

i |

2Taller de elaboracién e imparticién de i i 4 Cémo impartir un taller

i Evaluacion I

! 1Curso de evalvacién |

Habilidades para la ensefianza | “colegiado y ;

1 : automatizado”. ]

Elaboracion de material didactico Evaluacion
Actmalizacion profesional Apoyo ala formacion Formacion integral
S B et o
Apovo ala formaciin ' 20 Cursos de filosofia |

14 Apoyo en cuanto a descarga de horas de
trabajo (docencia)

15 Apoyo en cuanto a recurso humano

1
i o 1
! en cuanto a andlisis de |
i corrientes de i

| Actmalizacion profesional ; (estudiantes becarios) ’ Si‘émmj" '
! —— F d 17Continuidad en el programa del : oS EE :
) 10 Actualizacion profesional : ! acondicionamiento ;

"""""""""""""""""""" ! fisico :

(instructores mejor preparados) .
18Compra e instruccidn de software didactico
19Participacion en cursos para tomarlos

1
|
1
|
|
departamento de formacién basica !
1
como modelo a seguir (UABC). i

1

1

Figura 5.3. Diamante de los docentes de Ingenieria Civil e
Ingenieria Electrénica (DICIE)

5.2.3 Comparacion de la conceptualizacion de los dos diamantes

Para hacer la comparacion de los resultados obtenidos del diamante de Ingenieria en
Computaciéon e Ingenieria Industrial (DICII) y el diamante de Ingenieria Civil e
Ingenieria Electrénica (DICIE) se respetaron los temas que propusieron los grupos y

se buscé terminologia o temas equiparables para el analisis.

Se compararon las categorias que emergieron del equipo de los docentes de Ingenieria
en Computacion e Ingenieria Industrial (DICII) con las categorias que emanan del

trabajo colaborativo de los docentes de Ingenieria Civil e Ingenieria Electronica
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(DICIE). Se encontraron cuatro categorias similares en ambos grupos tales como: las
categorias “procesos didacticos” y “habilidades para la ensefianza”, las cuales fueron
ubicadas por los docentes en el primer nivel del diamante; las categorias “area del
conocimiento” (segundo nivel) y “actualizacién profesional” (tercer nivel); la categoria
“evaluacion” aparece en ambos diamantes pero difieren en su ubicacidén ya que los
DICII lo ubicaron en el tercer nivel y los DICIE le concedieron el segundo nivel del
diamante; y las categorias “estructura académica” y “apoyo a la formacion” (categorias
que no corresponden a las necesidades de formacién) fueron consideradas casi en los

ultimos niveles del diamante (Figura 5.4).

Diamante de los DICII Diamante de los DICIE
:_-_-_-_-_---_---_-_-_-_-_-_-_-_--_-_-_-_-_-_---_-----_-_-_-_1
| e D [ ot |
1 diddcticos <--e ensefianza 1
' v
H = === T e e b e e s 1
H 3 - Elaboracion de Evaluacid
1 Area del Nohubo G valuacion
1 R propuesta material didactico
1
1 - v
Evaluacidn TICS Dindmicade A(‘ruallz‘acmn Apoyo a !a Fq1 macion
profesional formacion integral
grupo 4.
Motivacidn Competencias I
| Planificacién | I
| Comunicacién | I
[ Visitas industriales | I
| Demandas sociales | I
| Investigacién | I
| Idiomas | I
| Estructuraacadémica )— ——————— — — — — J
| Salud |

Figura 5.4. Comparacidn de categorias en los diamantes de los DICII y los DICIE

En algunas categorias propuestas por el grupo de los DICII y los DICIE se encontraron
temas similares o equivalentes. En los DICII El tema “aprender a motivar a los

alumnos a realizar sus tareas con conciencia y con todos sus sentidos” fue considerado
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»” o«

en las categorias “motivacion”, “procesos didacticos” y “dinamica de grupos”. Similar a
este tema encontramos en la propuesta de los DICIE con el nombre de “técnicas de
motivacion para el estudio” que corresponde a la categoria “habilidades para la

enseflanza”.

Otra categoria propuesta en el DICII es la “formacién en el area de conocimiento”, la
cual se relaciona con el “tema actualizacion profesional” planteada por el DICIE. Los
temas como “capacitacion técnica en areas de conocimiento”, “cursos de programas y
software del area y adquisicion de nueva base de datos relacionados con el area” son
temas especificos del area de ingenieria y son equivalentes al “tema actualizacion

profesional” expresada como una necesidad de formacion en el DICII y en el DICIE.

Los temas propuestos por el DICII tales como “estrategias de evaluaciéon continua”
(diferente a un examen) y “métodos para motivar en los estudiantes el
autoaprendizaje, la autoevalaucién y coevalauciéon” tienen relacién con el tema
“evaluacion colegiada y automatizada” propuesto en el DICIE. Ambas tematicas

pertenecen a la categoria “evaluacion” que se encuentra en ambos diamantes.

El tema “técnica de andlisis de comportamiento de grupo” que fue situado en la
categoria “procesos didacticos” y “dindmica de grupos” y “didacticas para grupos
numerosos”, ubicado en la categoria “procesos didacticos” en el DICIE tienen relacion
con los temas “control de grupo” y “disefio de técnicas de ensefianza y aprendizaje”

consideradas por el DICIE en la categoria “habilidades para la ensefianza”.

Los contenidos propuestos en el DICII y en el DICIE en las categorias “estructura
académica” y “apoyo a la formacién” son similares. Estas tematicas no son necesidades
de formacion pedagdgica en si, mas bien, son condiciones de trabajo que los docentes
consideran que se debe mejorar para ejercer sus funciones. En la tabla 5.24 se enlistan

las tematicas propuestas en ambos diamantes. con relacién con dichas condiciones.
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Tabla 5.24. Condiciones contextuales

Diamante de Ingenieria en
Computacion e Ingenieria
Industrial (DICII)

Diamante de Ingenieria Civil e Ingenieria
Electronica (DICIE)

Estructura académica

Apoyo a la formacién

e Reduccidn de horas de clase.

e Mayor equipamiento de
laboratorios de la facultad.

e Tener horas asignadas en la
carga docente y formacion,
actualizacidn.

e Recursos econémicos para
traer doctores que apoyen la
formacion profesional y
docente.

e Apoyo en cuanto a la descarga de horas
de trabajo (docencia).

e Apoyo en cuanto a recurso humano
(estudiante becarios)

e Continuidad en el programa del
departamento de formacién basica
(instructores mejores preparados).

e (Compra e instruccién de software
didactico.

e Participacion en cursos para tomarlos
como modelo a seguir (UABC).

Por ultimo, cabe sefialar que en el diamante se muestran otros temas de necesidades

de formacion en los que los docentes de ingenieria plantean también ser formados.

Tenemos por ejemplo temas relacionados con las TIC, las competencias, elaboracién

docencia experimental que cada grupo de acuerdo a sus necesidades de formacion

expresaron seguir formandose para mejorar y desarrollarse profesionalmente (Figura

5.5).
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Figura 5.5. Comparacidén de la conceptualizacion de los dos diamantes

5.3 Resultados de las entrevistas y grupos focales

En este apartado se presentan los resultados obtenidos de las entrevistas realizadas al
subdirector y coordinadores de la Facultad de Ingenieria y de la realizacion de tres
grupos focales con los estudiantes de dicha Facultad. Tanto la entrevista
semiestructurada como los grupos focales se hicieron con la finalidad de obtener
informacion necesaria para apoyar los resultados de la encuesta como de la técnica
colaborativa del andlisis del proceso. El andlisis se llevd a cabo siguiendo los

procedimientos del andlisis del contenido (Mayring, 2000; Krippendorff, 1990).

Se presentan nueve categorias que se obtuvieron de ambos instrumentos:

e Formacion inicial del ingeniero
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e Formacion pedagogica recibida por los docentes de ingenieria
e (Conceptualizacion de la formacion pedagogica

e Problemas detectados sobre la formacion pedagogica recibida
¢ Formacion basada en competencias

¢ Planificacién de la ensefianza

e Metodologia de la ensefianza

e Evaluacion de la ensefianza

e Relacién profesor-alumno.

En las categorias la formacion pedagégica recibida por los docentes de ingenieria y
formacién basada en competencias no ha se encontrado temas similares o aportes por

parte de los estudiantes.

Una vez realizada la categorizacion y su respectivo andlisis e interpretacién de los
contenidos de las entrevistas, se elaboraron esquemas donde se presentan las
principales categorias y subcategorias. A continuacién en la tabla 5.25 se detalla la
relaciéon de categorias y subcategorias obtenidas de las entrevistas semiestructuradas

y grupos focales.
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Tabla 5.25. Principales categorias y subcategorias obtenidas de las
entrevistas semiestructuradas y grupos focales

Categorias

Autoridades

Estudiantes

Subcategorias

Formacion inicial

-Formacion
-Actualizacion del contenido

-Formacion
-Actualizacién y domino del
contenido

-Disefio de programas de

asignatura
Cursos de -Microensefianza
formacién Elaboracién de textos de
docente publicacidn cientifica
-Cursos de evaluacién del
aprendizaje
-Cursos de elaboraciéon de
material didactico
-Psicologia educativa
Conceptualizacion | -Transmision de conocimientos -Saber transmitir los temas
de la formacién -Retroalimentacion del
pedagogica estudiante -Retroalimentacion
Formacion -Dificultad para trabajar por
basada en competencias
competencias -Cursos por competencias
Planificacion de la | Planificacion de las clases Seleccion y secuencia de los
ensefianza temas
-Relacion de la teoria con la -Aplicacion de los conocimientos
practica teodricos a la practica
Metodologia de la | -Motivacion -Estrategias didacticas
enseflanza -Técnicas de voz -Técnicas de oratoria

-Estrategias didacticas
-Recursos didacticos

-Actividades para motivar
-organizar el ambiente y salidas
de campo

-Recursos didacticos

Evaluacion de la
ensefnanza

-Formas de evaluacién

-Evaluar actividades

Relacion
profesor-alumno

-Comunicaciéon
-Responsabilidad

-Comunicacion
-Responsabilidad
-Comprension

-Respeto

-Actitud

-Conocer al alumno
-Confianza

-Motivacion para seguir la
carrera
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5.3.1 La formacion pedagogica inicial del Ingeniero

El subdirector y los coordinadores expresaron que la formacion recibida durante la
licenciatura fue técnica. La tinica formacion en docencia que dicen haber obtenido fue
la que realizaron como alumnos de licenciatura al observar a sus maestros. Es decir,
aprendieron algunas estrategias que sus profesores utilizaban para ensefiar por la via
de la observacion. Algunas menciones relevantes que hacen los entrevistados al

respecto son:

“Nuestra formacion es mas técnica, técnica no en el sentido que es algo menos,
sino que los cursos que llevamos por ejemplo son mas numeros, cuestiones de

I6gica y lo pedagdgico nunca lo hemos tocado” (E1,2;03-11-09).

“Nosotros no estudiamos para ser maestros. Nosotros de profesion somos
ingenieros, somos fisicos donde ese conocimiento pues en su momento lo

tomamos para resolver cierta problemdtica industrial o social” (E3, 4;,04-11-09).

“La unica experiencia que uno tiene de la docencia es cuando uno es alumno”

(E2,1;04-11-09).

“Son el reflejo de los maestros que ellos tuvieron” (E2,5;04-11-09).

Tanto las autoridades como los estudiantes estuvieron de acuerdo en que los
profesores tienen problemas en cuanto se refiere a la actualizacién y dominio de los

contenidos.

“A veces utilizan ejemplos que ya pasaron, ya tienen mucho que pasaron. Por
ejemplo, este semestre llevamos una materia donde el maestro utilizé unas tablas
que ya tienen erroresy ya las habia usado y las volvimos a usar y con los mismos
errores. O sea, que no las habia actualizado o algo asi. Y pues, si que se actualicen,

que cada semestre traten de dar mejor su clase”. (GF3-LA,12; 26-11-09).
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Los estudiantes mencionaron que algunos profesores que les impartieron y que les
imparten clases no dominan el tema. Esta afirmacion se basa en el hecho de que el
profesor no realiza actividades practicas durante la clase, los ejercicios que desarrolla
ya estan resueltos, lleva un cuaderno de apuntes de donde les dictan los temas.
También manifestaron que quieren que el profesor muestre los procedimientos del
desarrollo de los ejercicios y que de respuestas claras a las preguntas realizadas. Al
parecer, tanto la formacion inicial del ingeniero como la actualizacién y dominio de los

contenidos no basta para garantizar una buena ensefianza de la disciplina.

Categoria
Formacién inicial
Autoridades Estudiantes
7 v o v
Formacion el acion A_ct.uallz acony Formacion
contenido dominio del contenido
-Formacidn técnica -Contenidos -Respuestas correctasa -Dominio detema
-Adquisicidn de estrategias a través -Valores du.das " —E|emplo.sa‘ictua]‘lzados
de la observacién a sus maestros -Cursos de actualizacién —I.E'Z|en:1p:hf1ca con -Cursos para dar una
-No somos maestros con aplicacién practica G feuele g £ resueltos clase
-Reflejo de sus maestros -Dictade su cuaderno
. . Grupo focal
Entrevista semiestructurada

Figura 5.6. Categoria de la formacidn inicial desde la perspectiva
de las autoridades y estudiantes
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5.3.2 Cursos de formacion pedagdgica recibida por los docentes de Ingenieria

Los resultados de la encuesta indican que en la planta docente el 21.9% de los
profesores dijeron que tenian formacion en temas pedagégicos, mientras que el 78.1%

no cuenta con formacioén pedagogica.

Los cursos a las que asistieron los docentes fueron impartidas por la misma UABC a
través de la Facultad de Pedagogia (Programa Flexible de Formacién y Desarrollo
Docente). Uno de los coordinadores manifest6 que para aquellos maestros que

asistieron a estos cursos se les estimula disminuyendo la carga horaria.

De acuerdo a la encuesta, la modalidad de formacion a través de cursos es valorada
por los docentes como la mas importante entre otras modalidades como colaboracién

entre pares, posgrados especificos, asistencia a congresos, jornadas, encuentros etc.

Los maestros entrevistados asistieron a cursos relacionados con la introduccién a la
actividad docente, diplomados y Especialidad en Docencia que comprendia temas
diversos, entre ellos la evaluacién (evaluaciéon educativa, evaluacién del aprendizaje,
evaluaciéon institucional, como mejorar las evaluaciones expositivas), cursos sobre
elaboracién de material didactico, disefio de programas de asignatura, elaboracion de
textos de publicacién cientifica, psicologia educativa. Consideraron que fue
importante asistir a estos cursos ya que les ha permitido desenvolverse en las aulas y
el hecho de no asistir implicaria un desconocimiento de ciertos recursos que pudieran

afectar el desempefio de los estudiantes.

De los cursos a las que asistieron, dos fueron subrayados como los mas importantes:
el curso de Microensefianza y el curso de Evaluacidn. Estos cursos fueron reconocidos
por los entrevistados porque les brindé estrategias didacticas para saber “como hacer

las cosas”, tal como se indica en el siguiente testimonio:

134



Capitulo V. Resultados

“Habia un curso de microensefianza que para mi era muy bueno porque
detectaba cémo los profesores escribian en la pizarrén, cémo ordenaban la

informacion, cémo se expresaban frente al alumno” (E1-3;03-11-09).

Los cursos de Evaluacion ayudaron a mejorar la evaluacion continua del aprendizaje y
la elaboracion de los formatos para evaluar al estudiante. Al respecto se tiene el

siguiente testimonio:

“Considero que el que mds me ha ayudado es el de Evaluacién del aprendizaje
porque la forma en que yo evaluaba mis cursos no era la apropiada. No generaba
dindmicas en el grupo, no consideraba tareas, la hechura de los exdmenes (sic) no
estaba de acuerdo a lo que en el curso nos dijeron que era lo ideal, ubicar al
alumno en qué estaba. Digamos mis exdmenes eran unas simples hojas donde
venia el problema, no venia el nombre de la institucién, ni el de la unidad
académica, ni la fecha, nada, nada mds el problema y el nombre del tema” (E2-

2;04-11-09).

Algunos de los entrevistados asistieron al programa de Especialidad en Docencia
impartido por la misma UABC en la década de los noventa. Tal como manifesté

nuestro entrevistado:

“Dentro de los programas que impartia la UABC estaba la Especialidad de Docencia
que era un programa muy bueno y que ayuddé a muchos profesores principalmente en
el caso de ingenieria”. (E1-2;03-11-09).

5.3.3 Conceptualizacion de la formacion pedagogica

En esta categoria se considerd los aportes tanto de las autoridades (Subdirector y

coordinadores) como de los estudiantes de la carrera.
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Una de las autoridades entrevistadas manifestd que la formacién pedagogica se
refiere a la “vocacion”. Para otros, la formacion pedagogica permite la “transmision”
de conocimientos, o brinda habilidades y herramientas para “transmitir” la

informacion, tal como indica el siguiente testimonio:

“Es ir obteniendo una serie de habilidades para poder transmitir un conocimiento

especifico a los alumnos y que tenga impacto en ellos” (E3-3;04-11-09).

Desde la perspectiva de los estudiantes la formaciéon pedagoégica también es
considerada como “saber transmitir”, “saber explicar”, “saber impartir un tema”.
Expresaron que un docente, por mas que cuente con estudios de posgrado, tiene
dificultades al momento de “transmitir” los conocimientos. Los profesores pueden

estar preparados como ingenieros pero presentan debilidades en la parte pedagégica.

“Yo lo que he visto es, que a pesar de haber tenido maestros con maestria o
algunos con doctorado, no aprendo. Y para mi no me sirve que el maestro tenga

doctorado porque no sabe transmitir sus conocimientos” (GF3-B,4;26-11-09).

A su vez las autoridades manifestaron que la formaciéon pedagégica ayuda a
retroalimentar, corroborar la informacién para que los estudiantes logren el
aprendizaje esperado. Esta actividad también es mencionada por los estudiantes como

necesaria en la actividad del maestro (figura 5.7).
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Figura 5.7. Relacion de categorias sobre la conceptualizacion
de la formacion pedagdgica.

Para las autoridades la formacion pedagégica también estd relacionada con la
didactica, es decir, el “cdmo ensenar” o “como incorporar herramientas didacticas a la

practica docente”.

“Es la comprensién de cdmo integrar todas las herramientas a la prdctica misma

de la docencia” (E5-2;19-11-09).

5.3.4 Problemas detectados sobre la formacion pedagodgica recibida

Uno de los problemas que se presenta en la formacién pedagdégica de los profesores es
la falta de contextualizacién de los contenidos de los cursos. Los cursos asistidos
aportaron algunos elementos pedagdgicos que facilitaron desenvolverse al docente en
las aulas, aunque algunos indicaron que los contenidos no son exclusivos para las
carreras de Ingenieria, esto lleva a que el docente asista a dichos cursos por acumular
documentos para el programa de Premios en Reconocimiento al Personal Académico

(PPREDEPA).
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“Algunos consideran que no son necesarios. Hay otros, de hecho en uno de los
cursos a lo que yo asisti surgiéo comentarios y la controversia de que algunos
asisten por el simple hecho de acumular documentos para el PPREDEPA” (E2-

5:04-11-09).

Otro de los problemas que surgen de la formacién pedagogica es el hecho de que los

cursos no son coherentes con los objetivos y contenidos que proponen, es decir, segin

los entrevistados es necesario que los cursos sean adecuados y sirvan de ejemplo para

aplicar en el salén de clases ya que se trabaja con grupos numerosos y no con grupos

pequenos:

“Los cursos sean adecuados. Porque, te comento, que vino un especialista a como
impartir clases a grupos numerosos, pero cuando nos inscribimos habia un tope,
que nada mds podia entrar de 15 en 15 los profesores. El curso era como ensefiar

a grupos numerosos” (E4-15;05-11-09).

También mencionaron que se presentan algunos problemas relacionados con la

organizacion del curso y la calidad de las copias que se reparten a los profesores:

“El problema puede ser que, no hay con quien contactarse directamente. Tiene
uno que hablar a todos lados para encontrar quien te va a dar por ejemplo, tu
reconocimiento, o si se cambia quien sabe, cual es la persona, o si se enferma
quien va a venir a sustituirlo, o un problema, que duramos ahi unos dias que no
sabia quién iba a dar el curso. Si lo iban a dar o no lo iban a dar. Porque estaba
enfermo el maestro, estaba enfermo el coordinador de Mexicali, entonces ahi

quien?” (E5-4;19-11-09).

“Lo tinico mds grave digamos es la calidad porque a veces se reparten copias y
entonces las copias estan muy mal hechas porque se hizo rdpido y no se tenia con

tiempo el material” (E5-4;19-11-09).
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Los cursos no son
exclusivos para la
carrerade
ingenieria
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los contenidos de los
cursos de formacién

No hay coherenciaen

los objetivos y
contenidos
propuestos

Problemasen la
formacién

pedagdgica

Organizacién del

Calidad de copias
curso

Figura 5.8. Problemas que se presentan en los cursos de formacién docente

5.3.5 Formacion basada en competencias

La formaciéon basada en competencias es otro de los temas que fueron planteados
tanto en el DICII como en las entrevistas. Uno de los coordinadores manifesté que los
docentes no tienen los suficientes elementos como para redactar las “cartas
descriptivas por competencias” (sic) y saber planificar las clases para trabajar en el

contexto de las competencias. Al respecto el siguiente entrevistado dice:

“El problema principal son las competencias. Desde redactar, porque a nosotros
nos toca redactar las cartas descriptivas en ese contexto de competencias.
Entonces acorde de la formacion de los profesores no tenemos los elementos

como para poder redactar las cosas por competencias” (E3-6,04-11-09).
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Uno de los coordinadores opind que trabajar por competencias también implicaba un
cambio en la metodologia docente. Manifest6 que los profesores no estaban
preparados para trabajar por competencias. Por mas que recibieron algunos cursos de
formacién sobre estos temas, ellos continuaban trabajando como antes y son

resistentes a utilizar metodologias nuevas en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

No estdn preparados. Como hemos empezado a meter todos los planes de estudio
en esa direccion y estar acortando los créditos en esa direccién, es un cambio muy
fuerte para muchos de ellos, porque es mas como seguir trabajando, como hemos
venido trabajando, “mira es que ya tengo estructurada mi clase”, “ya estd en la
memoria” te dicen. Orale sabes que ahora ya tienes que utilizar una metodologia
diferente, jahi caray! ;qué es lo que estd pasando? jno, no estoy de acuerdo

porque no estdn bien! Te dan una serie de argumentaciones” (E3-6,7;04-11-09).

Los cursos que recibieron los profesores sobre las competencias comprende el disefio
de programas de asignatura en competencias, ensefianza por competencias, formacion
en planes de estudio por competencias y formacién por competencias. Uno de los
coordinadores manifest6 que muchos de los profesores son resistentes al cambio
debido a que ya llevan muchos afios en la Facultad y que han venido trabajando por

muchos anos de manera tradicional.

Los participantes manifestaron que otro de los problemas es que el profesor no
parece disponer de tiempo para impartir los temas, para hacer practicas en el

laboratorio y para revisar las tareas:

“Nunca le dio el tiempo a los trabajos que dejo y hasta hace ayer o antier dijo la
maestra jla fecha para la tarea que les dejé va ser el 24!; jla segunda que les dejé
va a ser el 27!; y jla siguiente va a ser para diciembre!, y junté todo”. (GF1-

R,5,6,19-11-09).
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En el discurso de los estudiantes no se encontr6 que utilizaran el concepto de
competencias. En la figura 5.9 se presenta la categoria, subcategorias y las unidades

de analisis que surgieron de las entrevistas realizada a las autoridades.

Redaccién de cartas descriptivas ‘

(sic)
Resistencia al cambio en la
metodologia docente
Dificultades para trabajar Planificacion de las clases por
por competencias competencias

Pocaimplicacién de los cursos
recibidos en la practica docente

Condiciones contextuales ‘

Competencias

diserio de programasde
asignatura

por competencias

Cursos por competencias Ensefianza por competencias ‘

Planes de estudio por
competencias

Formacidon por competencias ‘

Figura 5.9. Categorias y subcategorias de la formacion basada por competencias

5.3.6 Planificacion de la ensefianza

Esta categoria se refiere a los diferentes elementos (seleccién, la organizacién y
secuencia de los contenidos, las actividades y tareas) que considera el docente al

momento de planificar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

141



Capitulo V. Resultados

El profesorado de ingenieria presenta ciertas dificultades al momento de planificar las
clases. Los coordinadores manifestaron que los profesores siempre preguntan sobre

lo que deben hacer al momento de planificar sus clases:

“Lo que debe hacer el alumno, cémo lo debe hacer, para que lo debe hacer, con que lo
debe hacer, son las preguntas bdsicas que uno se plantea para formular algo”
(E3,6;04-11-09)

Para los estudiantes, la planificacién se entiende como la seleccidn y secuencia de los

temas a enseiar.

Los estudiantes manifestaron que hay debilidades en cuanto a la preparacion de las
clases, seguir la secuencia de los contenidos, organizar los temas a impartir, planificar

las actividades y llevar un” escrito” (sic) donde indique la estructura de la clase:

“Yo creo que una de las cosas que debe tener, aparte de preparar bien cada clase,
es que lleven una secuencia, que sepan llevar realmente un escrito, donde tengan

las tareas y que estén realmente preparados. Porque a veces llegan y no saben ni

qué onda” (GF1-R,5,6;,19-11-09).

Acerca de las actividades que realiza el docente durante las clases, los estudiantes
expresaron que el profesor muchas veces no selecciona los ejercicios o tareas que va
realizar el alumno, practicamente les deja todo un texto para trabajar y que por lo
general el estudiante no sabe lo que hace. Los estudiantes dicen que los profesores
deben proponer proyectos que puedan ser aplicados al contexto real donde van a

desenvolverse una vez que egresen:
“Yo llevé una materia, Circuitos”. El maestro llegé y dijo “ta mi me van a entregar

todos los proyectos del libro”. Y yo dije, bueno casi como cuarenta o cincuenta

problemas y los hice, pero fue asi automdtico, realmente hacer tanto. Yo creo que
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terminé entregando como 200 o mds y llegas a un limite en que dices “jokey!”

“;Qué estoy haciendo?” (GF1-M,14;19-11-09).

“Elegir ciertos ejercicios adecuados del libro, dar el concepto al alumno y
egjercicios. Si nos pueden ayudar de esa forma, que den su clase y que digan hagan
esta tarea o este ejercicio y ya practiquemos. Que no te estén dando todo el texto”

(GF1-A,14;19-11-09).

En la figura 5.10 se muestra la categoria planificacién de la ensefianza con sus

respectivas sub categorias.

-
Planificacién de la
ensenanza

v

Seleccion y secuencia del
tema

< O

sEstructura de una clase C:> +Llevar un “escrito” de la estructura
de la clase

+Seleccionar la informaciéon
«Planificar la clase <:> *Preparar clases

+Secuencia de los contenidos
+Organizacion de los temas
+Planificar actividades

Planificacion de las clases

Grupo Focal
(Estudiantes)

Entrevista semiestructurada
(Autoridad)

Figura 5.10. Relacién de categorias y subcategorias en la planificacién
de la ensefianza

5.3.7 Metodologia de la ensefianza
Las subcategorias que resultaron de las entrevistas a las autoridades fueron: relacién

de la teoria y la practica, estrategias didacticas, técnicas de voz, motivacién, recursos

didacticos (Figura 5.11).
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Para los estudiantes las subcategorias mas sobresalientes fueron: Ejemplos de
aplicacion para resolver problemas en la vida real, explicar la importancia del tema,
estrategias didacticas, técnicas de oratoria, actividades para motivar, organizacion del

espacio, medios didacticos
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Figura 5.11. Relacién de Categorias y subcategorias de metodologia
de la ensefianza

En el analisis de las entrevistas, las autoridades coincidieron en la necesidad de tener
una formacion pedagégica principalmente en la parte metodolégica. Las autoridades y
los estudiantes coincidieron en que los profesores requieren ser formados en:
relacionar la teoria con la practica, estrategias didacticas, técnicas de voz, motivacion,

recursos didacticos.
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En la figura 5.12 se presenta la categoria metodologia de la ensefianza con sus

respectivos subcategorias procedentes del aporte de las autoridades y estudiantes.

Metodologiade la ensenanza
P ) Relacionde la teoria con ( Y
la practica
g ' ~ g
E v ) . sy s (7] E
_%J Estrategiasdidacticas g :
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‘..) .C He (..:
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z Técnicas de voz Rz

. J
Motivacion
-/ —
Recursos didacticos

Figura 5.12. Subcategorias de metodologia de la ensefianza provenientes de las
autoridades y estudiantes

En lo que concierne a la relaciéon de los conocimientos tedricos con la practica, los
docentes manifestaron que al iniciar su carrera en la docencia tenian dificultades para
relacionar los contenidos hacia la vida practica del estudiante. Esta categoria esta

relacionada con la poca o ninguna experiencia que tuvieron en la docencia.

“Saber como relacionar esos contenidos con la vida prdctica de los muchachos

porque la ingenieria es una cuestion mds prdctica” (E1, 1; 03-11-09).
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Las autoridades enfocaron su atencion a los cursos de actualizaciéon con aplicacion
practica como deseables. Indicaron que se deberian implementar cursos que incluyan
mas talleres y que estas brinden las herramientas para que puedan aplicarlas en el

salon de clases.

“Seria bueno incluir un nimero mayor de talleres, porque lo que es clases, que son
teoria y andlisis de la teoria estdn excelentes pero se queda uno a medio camino.

Entonces falta un poquito mds” (E5-6; 19-11-09)

Los aportes de los estudiantes también indican que es necesario que se les imparta
temas aplicados a la practica o temas que pueden servir para desenvolverse en la vida
profesional y que los ejemplos desarrollados sean mas practicos y aplicables en el

campo de la ingenieria:

“Vemos las ecuaciones, esto y esto, pero todo lo dejamos a la imaginacion.
Entonces tener algo tangible con que ver donde se aplica lo que te estdn diciendo.

A mi si me gustaria mucho eso” (GF2-E, 3; 26-11-09).

“Que nos enserien en clase pero mds prdctica. Sabemos que la teoria es buena
pero al final de cuentas, en lo que se va a necesitar en el desemperio de la carrera
va a ser en la prdctica y pensamos pues que eso nos serviria mucho para poder

dar un buen inicio en nuestro desempenio laboral” (GF3-F,3;26,11,09).

Los tres grupos focales de alumnos coincidieron en que es necesario que el profesor
sepa explicar la importancia y la utilidad de los temas. De la misma manera,
expusieron que es preciso saber transmitir los temas, responder a las preguntas
formuladas durante la clase, aclarar las dudas, facilitar el estudio y conocer el nivel de

aprendizaje con que cuentan:

“Las explicaciones de para qué sirve, para que esto, pero muchas veces nunca nos

sirven. Siento que muchas veces ni ellos mismos no saben para que sirven o
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ensefian. “Y eso ;para qué es profe?”, no saben y ya entonces nos quedamos con la

duda” (GF1-4, 2; 19-11-09).

“Aprender que es lo que los alumnos no entienden. Porque muchas veces los
maestros preguntan “;tienen dudas?” pero pues en realidad las dudas son pues es
toda la clase, porque se la pasé dictando y es muy fdcil decir “;tienen dudas?”,
cuando en realidad las respuestas estdn en el cuaderno. La intencion del maestro
es interpretarlas de manera que podamos facilitar el estudio” (GF3-A, 4; 26-11-

09).

“Puede haber un profesor muy bueno en lo que hace. Domina el tema, pero si no
sabe impartir la clase eso si es un problema, porque si he tenido profesores asi,
que no saben ser docentes. Entonces, si les preguntas algo, a lo mejor te lo
contestan, pero te lo contestan como si estuvieran jtu eres un estudiante! pero te

lo contestan como si fueras un ingeniero con experiencia” (GF2-E, 7; 26-11-09).

Otra de los temas donde hay coincidencias en las que necesitan ser formados los
profesores es en las estrategias didacticas. Segin manifestaron los estudiantes a sus a
coordinadores los profesores estaban “obsoletos en didactica” y utilizaban pocos

ejemplos.

Los estudiantes mencionaron que es necesario que el profesor conozca de aspectos
pedagogicos que le permita dinamizar las clases, llevar al didlogo entre compafieros y

con el mismo docente:
“Hay unos maestros que simplemente te ensefian por ensefiar pero lo hacen muy,

muy robédtica. Alguna forma de tal vez mds pedagdgica, de cémo pensamos

nosotros, no nomds que piensa el maestro” (GF3-F,13; 26-11-09).
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Los coordinadores y los estudiantes coincidieron que es necesario que el docente se
forme en diversas estrategias que permitan trabajar al docente con grupos numerosos

y heterogéneos:

“Como trabajar con ciertos alumnos, que ahora si que son los atipicos. O sea o muy
brillantes o muy flojos”... “es muy dificil trabajar con grupos que son heterogéneos en
ocasiones”... “como trabajar con ese tipo de grupos que tienen alumnos extremos, que

cuando uno ocupaba 5 min, el otro ocupaba 2 dias, 3 dias” (E4,12;05-11-12).

Por su parte los estudiantes dijeron que es necesario que el profesor apoye a aquellos

alumnos con dificultades en cuanto se refiere a la comprension de temas:

“No todos aprendemos de la misma forma”..”Entonces tener la capacidad para
entender eso y apoyarnos un poco mds, con los temas que se nos dificulten” (GF3-

B4;26-11-09).

Saber como impartir un tema, el conocer diversas técnicas para ensefiar y para
modular la voz, desarrollar diversas estrategias fueron los temas que preocuparon a

las autoridades. Al respecto se tiene algunos testimonios de los entrevistados:

“Era muy necesario saber cémo impartir un tema, o que técnicas tenia que

emplear para no aburrir a los estudiantes” (E1,1;03-11-09).

“Siempre hay diversas formas de enseniar algo. Entonces, de todas esas diversas
formas hay una que es la mejor. Entonces, cuando uno a veces no tiene esa
formacidn, se le dificulta encontrar esa manera, ese mecanismo para lograr ese

objetivo, pues, que quede claro lo que uno quiere precisamente es ensefiar”.
(E4,1;05-11-09).

Los estudiantes expresaron que el profesor tiene debilidades en impartir las clases y

desenvolverse frente al publico:

148



Capitulo V. Resultados

“Desde un principio que les den cursos antes de entrar a un salén, porque
nosotros no les estamos pidiendo que se avienten la carrera de maestros, si no
que tan siquiera puedan llegar a tomar un curso para que puedan llegar a dar
una clase”... “Pues que le den un curso donde le den las bases para poder llevar a

cabo bien una presentacioén ante un publico” (GF1-M, 18; 19-11-09).

La motivacion es otro de los temas en la que las autoridades y estudiantes expresaron
que necesitan ser formados. Las autoridades y los estudiantes expresaron que el
profesor requiere conocer diversas técnicas de motivacion y actividades que permita
dinamizar las clases, ademas es necesario saber cdmo despertar el interés por los

temas:

“Como coordinador, son los alumnos que llegan con ciertas inquietudes, con
respecto a las deficiencias que desde su punto de vista pudiera tener algunos
maestros. Haga de cuenta lo que le mencionaba de la edad. Los alumnos hay
veces consideran que de algunos maestros sus clases son tediosas porque escriben

mucho en el pizarrén” (E2-6; 04-11-09).

“Nosotros requerimos ese tipo de vision, ese tipo de preparacion para poder jalar
la atencion de los muchachos porque ya vienen con otras cosas que para mi era
impensable en mi época de estudiante. Yo creo que es algo que nos falta”... “si vas
estudiar electrénica es fundamental las matemadticas, si vas a hacer un disefio de
una linea de transmision. Ese tipo de cuestiones, necesita motivar, a los

muchachos” (E3, 13; 04-11-09).

Los estudiantes opinaron que es necesario que les permitan participar en diversas
actividades, proyectos, exposiciones y que les brinde a través de esquemas
informacion sobre la realizacién de una exposicién. Mencionaron que los profesores
abusan de las diapositivas y que esto no les motiva mucho para seguir atendiendo las

clases:
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“Una de las cosas que no me motiva mucho es cuando un maestro que maneja
mucho lo que es PowerPoint, hace las presentaciones largas y asi él da las clases.
Es una de las cosas que realmente no me motiva a seguir con la clase” (GF1-M,

4:19-11-09).

“Yo tengo un maestro que en su clase maneja puras diapositivas. Igual y si
entretiene un rato, pero ya que te den toda una hora, varios dias, si son dos horas
es demasiado, y es muy tedioso Como que te saturan mucho de informacion,

meten demasiada informacioén a las diapositivas” (GF1-R,4;19-11-09).

A su vez sefialaron que no les interesaban los temas durante de clase y que por esas

razones algunos tenian calificaciones muy bajas:

“Pues resulta que tengo una calificacién baja porque no me intereso lo suficiente
en una clase donde ni siquiera el profesor me motivaba a aprender” (GF2-E,7;26-

11-09).

De acuerdo a estos testimonios se requiere que los profesores despierten el interés
por los temas al momento de impartir las clases, conozcan de estrategias que les

permita motivar a los estudiantes a través de diversas actividades y ejemplos.

En lo que se refiere a la organizacién del ambiente los estudiantes expresaron que es
necesario que el profesor organice salidas de campo, ambiente el laboratorio, que
cada tema que realiza el docente debe ser explicado con un experimento o alguna

actividad practica en los laboratorios.

Las autoridades y estudiantes coincidieron en la necesidad de seguir formandose en la
elaboracion y utilizacion de los recursos didacticos durante las clases. El suddirector y
los coordinadores expresaron la participacion mas activa en la realizacién de los
materiales didacticos y que los materiales sean aplicables a otras materias, al respecto

manifestaron lo siguiente:
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"He trabajado con hojas de Excel para generar unas ayudas de disefio en
materias que especificamente son estructura de concreto. Ese material se puede

extender a otras materias” (E2-9;,04-11-09)

También indicaron que los profesores no deben descuidar el uso de los recursos
tecnolégicos para las clases. El poco uso de estos recursos como el internet o las
computadoras dificulta el aprendizaje de los estudiantes. Tenemos algunos
testimonios al respecto:

“Es necesario que los docentes utilicen el software que ya vienen por default en
las computadoras como el Word, el Power Point, el Excel”...” Es aprovechar la
tecnologia especificamente las computadoras para generar informacién” (E2-

9,10;04-11-09).

Al respecto los estudiantes dijeron que algunos de los profesores les falta hacer uso de

materiales visuales y practicos, computadoras y el internet.

“Tengo un maestro que dice que las computadoras son del diablo. Imaginese,
nada mds. Entonces necesitamos que se actualicen y que empiecen a ver por
nosotros que lo que vamos a ver alld afuera, no es un tubo de asbesto de cemento

que ya no existe desde hace 20 mil anos” (GF3-B, 13; 26- 11-09)

“A veces nos sirve tener la tecnologia a la mano, de hecho hay maestros que no

utiliza” (GF1-12,3;19-11-09).

También indicaron que los programas en linea son muy utilizados sin embargo
tendria algunas limitaciones como la falta de experiencia del docente para poder

trabajar con estos medios:

“El maestro se emociona en llevar una materia en linea y solamente viene a verte

una vez al mes o dos veces al mes y si tienes una duda pues para eso se retinen con
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los alumnos y si estd muy padre. Pero siento yo, que todavia le falta experiencia al

maestro para poder llevar una materia en linea” (GF1-M,9;19-11-09)”

“También tengo una materia que es en linea, si es bueno tener una materia asi,
pero muchas veces te quedas con muchas dudas porque es demasiada

informacion, te dan tareas veinte o treinta hojas para leer”(GF1-R, 9;19-11-09).

Los resultados indican que el alumno requiere que sus profesores tengan su pagina

electrénica para facilitarles el aprendizaje:

“A mi me gustaria que fuera casi un requisito que todos los maestros tuvieran una
pdgina electrénica donde te explicaran paso por paso lo que vas a hacer. No en
uno o dos dias, sino en todo el semestre. Entonces tu puedes ir viendo, igual ahi
tengan los apuntes o cosas asi de manera que no sea en PowerPoint, en Word o

algo asi” (GF2-P,9;26-11-09).

La necesidad por seguir formandose en la parte metodolégica de la ensefianza se
encuentra tanto en la encuesta como en el diamante. En la encuesta, la dimensién
despertar interés por los temas es la que tiene la ponderacién mas alta del 5.7% y
preparar actividades practicas ocupa el segundo lugar en importancia con una

ponderacion del 5.6%.

5.3.8 Evaluacion de la ensefianza

La evaluacion es otro de los temas donde coinciden tanto las autoridades como los
estudiantes al manifestar que los profesores requieren seguir formandose para
conocer diversas formas para evaluar al estudiante, saber organizar el proceso de
evaluacidn, realizar diversas actividades que permita evaluar el aprendizaje de los
estudiantes y retroalimentar a través de la revision de examenes y tareas o trabajos

encomendados:
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“Que ya la tenga bien estructurada y que sean claros los puntos que se van a

evaluar” (GF2-L, 13; 26-11-09).

“Hay muchos maestros que te dan la clase de un nivel de clase a otro nivel mds
alto, y creo que no estd bien, porque en clase te explica los mds fdciles y el dia del
examen te pone los mds dificiles, y en verdad no sabes porque nunca lo viste”

(GF1-R,6,19-11-09).

“A mi en lo personal me gustaria que los maestros se enfocaran mds en trabajo en
equipo, en dejarnos actividades referentes al tema y que tengan un porcentaje de

nuestra calificacién” (GF2-P,4;,26-11-09).

Los estudiantes expresaron la falta de retroalimentaciéon por parte del profesor. El
hecho de no revisar los exdmenes, las tareas, los ejercicios, aclarar las dudas, explicar

los errores de los trabajos, afecta el aprendizaje de de los estudiantes.

"De la tarea nos ponia un examen, un mini examen sobre esa tarea. Pero yo a
veces tenia dudas sobre la tarea. No sé si estaban bien los ejercicios. Nunca resolvi
las dudas sobre la tarea. Entonces el mero dia, ese dia que entregdbamos la tarea
nos hacia el examen y nos ponia la pregunta igualita a lo que venia en la tarea.
Entonces yo lo resolvia exactamente como lo habia resuelto en mi tarea y el dia
que nos entregaba me daba cuenta que lo tenia mal. Por lo tanto, lo tenia mal en
el examen y cometi el error dos veces porque nunca me ha preguntado de ello.

Entonces de que se trata esto, de reprobarnos o aprender” (GF1-A,7;19-11-09)

Organizar y preparar actividades de evaluacidn, revision de examenes, practicas de
laboratorio son tematicas que se relacionan con las dimensiones de la evaluacion de la
encuesta. En el DICII también encontramos esta tematica de la evaluacion relacionado

con el conocimiento de diversas estrategias de evaluacion (Figura 5.13).
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Figura 5.13. Relacion de categoria evaluacion con las subcategorias
procedentes del aporte de las autoridades y estudiantes

5.3.9 Relacion profesor-estudiante

Las autoridades y estudiantes estuvieron de acuerdo en la necesidad de seguir
formandose para saber comunicarse con los estudiantes. Ademas consideraron que

hace falta ser puntual a las clases y ser responsable con sus actividades de docencia.

Esta categoria cobra mayor relevancia para los estudiantes, al referirse a las
caracteristicas asociadas a la relacién profesor-alumno. Los estudiantes expresaron
ciertos elementos relacionados con la comprensiéon del alumno, respeto, actitud
docente, interaccidn, conocer al alumno, confianza y motivacién para seguir con la

carrera o para interesarse por sus estudios (figura 5.15).
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Los estudiantes sefialaron que a veces no hay un buen trato al alumno y comprender
las dudas que presentan sobre un tema desarrollado. Indicaron la importancia que

tiene el respeto entre el profesor y el estudiante:

“Un maestro debe de tener respeto hacia sus estudiantes y que los estudiantes le
tengan un respeto al maestro, porque por eso es una autoridad mds grande”

(GF1-M,16,;19-11-09).

La responsabilidad del docente tanto con el horario de clases como con sus funciones
de ensefianza son temas que afectan en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Los
estudiantes indicaron que muchas veces el profesor llega tarde y no cumple con los
horarios establecidos para la imparticion de las clases. Los coordinadores sostuvieron
que hay un descuido en el tema de los valores. Estos valores segtin los docentes estan
relacionados con la responsabilidad que debe mostrar el docente en cumplimiento a

sus funciones de docencia.

Los alumnos expresaron que algunos de sus profesores los tratan amablemente y por
lo general son aquellos profesores jovenes quienes se involucran mas con los
estudiantes e incentivan a aprender mas. Pero también hay profesores con actitudes

que muestran cierta arrogancia frente al alumno:

“Ultimamente me han tocado del tipo de Zeus. Se creen Dioses, caminan asi, con
una actitud muy pedante y nos tratan como si en realidad no supiéramos nada,
como si él lo supiera todo. También estd la actitud de terrorista del profesor

porque entras a clases con miedo” (GF1-A, 15;19-11-09).

“No se prestan para que uno les pregunte nada. Te hacen sentir mal cuando ti
haces una pregunta porque como que voltean, te ven, y como que te dicen ;como
L 20 L tonta!. E it t te ci
preguntas eso? o jes una pregunta muy tonta!. Eso evita que tu, o te cierras y ya
no quieres preguntar, te limitas y empiezas a batallar con cierta materia. Eso es

lo que yo he notado en algunos maestros” (GF3-B, 11;26-11-09).
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Los alumnos manifestaron que se sentirian mejor si las clases estuvieran dirigidas a
ellos o que al menos el profesor se dirigiera a ellos por su nombre y que las clases no
estuvieran dirigidas a una audiencia andénima. También el hecho de ponerles los

sobrenombres incomodaria a los alumnos:

“Por lo minimo sepan tu apellido, porque como van a saber cudles son tus
trabajos, tareas o si participas. Luego te ven en clase, participas y siempre estas
presente. Ni modo que te digan “y ;quién eres tu y qué haces?”. No pues, yo
siempre estoy aqui sentado, aqui enfrente. No, como una vez me tocé que a una
alumna siempre le decian mi nombre y la primera calificacién se la pusieron a
ella. Entonces ni él mismo tiene la amabilidad de conocer a sus alumnos y de ver

quien es quien, quien trabaja mds y quien trabaja menos” (GF2-C,13;26-11-09).

“Por ejemplo, tengo un companero que, por que cometié un error, ahora ya es el
del apodo del “Quincemil”. Por ejemplo, ese muchacho dijo que jporque él queria
ser ingeniero! y jqueria estudiar ingenieria, porque queria aprender algo!, pero
también ;queria ganar!, pues hay con unos $15,000 pesos, y ahora por el profe se

llama el quincemil” (GF1-M,19; 19-11-09).

Los estudiantes también expresaron que las clases no deben ser impartidas de manera
superficial, sino que, se requiere interactuar, dialogar, preguntar dudas y responder a
las inquietudes de los alumnos. Esa interacciéon no solo debe ser en el salén sino

también fuera de ella, al menos respondiendo el saludo:

“Para mi una clase no es darla como rezada o asi. Nomds estar platicando, sino

interactuar con los alumnos y ver las dudas” (GF3-A,4;,26-11-09).

“Que tenga la habilidad para poder interactuar con los alumnos porque hay
profes que pintan su linea y ya ni siquiera te saludan cuando te ven en la calle o

en la misma universidad” (GF2-L,12; 26-11-09).
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También seria deseable de todo docente en la sala de clases generara confianza para
que los alumnos tengan libertad de preguntar sus dudas, mejorar el planteamiento de

las preguntas apoyarlos para que se corrijan.

“Tener la confianza de decir, okey, es mi profesor y si lo veo fuera del aula tener la
confianza de acercarme a él”...”A veces hay unos que son un poco prepotentes y te
miran por encima del hombro, y pues ;te cohiben, no? Nunca va a haber asi

confianza de ir y preguntarle”(GF2-L,12;26-11-09).

“Confianza con él para poder preguntarle lo que quiera, sea mala nuestra
pregunta o buena y él sepa decir “isabes, qué tu pregunta no es por ahi!” “idebes
de preguntar asi!”, pero con una confianza porque tal vez nosotros a veces como
alumnos no tenemos esa confianza”. Y bueno, para que le pregunto si me va
contestar de mala gana o no me va a decir. Entonces tiene que haber mucho, una

confianza entre el alumno y el profesor” (GF3-JA,5;26-11-09).

Otra manera de incentivar al estudiante para que se interese por la carrera es a través
de la interaccién con otros profesionales del campo quienes puedan brindarle sus

experiencias para seguir aprendiendo:

“A mi me gustaria que me motivaran mds pudiendo conversar con algin
profesionista ya en el campo. Poder interactuar mas con personas y ver cudles
son sus errores, cudles han sido sus motivaciones, también para poder ir
creciendo y tener una perspectiva mds real de lo que es el trabajo” (GF3-F,3;26-

11-09).
Los entrevistados dieron a conocer que los profesores son los que acuden a la

coordinacion de la carrera que le corresponde para manifestarle los problemas que se

les presenta durante su practica docente. Uno de los problemas que se presentaron
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durante el desempenio de los profesores fue el poco interés que tienen los estudiantes

por seguir aprendiendo, al respecto se tiene el siguiente testimonio:

“Es el hecho de que los estudiantes presentan poco interés sobre todo en las
materias de etapa bdsica. Bueno la falta de interés en su momento sobre todo en
las aplicaciones que requieren de pensamiento I6gico por parte del estudiante no
se da, mds bien es como si los estudiantes quisieran seguir la receta a la hora de
tratar de resolver un problema de ingenieria. No entienden un procedimiento o
un proceso mental mds elaborado, todo lo quisieran desarrollar de una manera

mds mecdnica” (E1-4;03-11-09).

En la figura 5.14 se presenta la relacién entre las subcategorias que surgieron de la

entrevista a las autoridades y estudiantes en el aspecto relaciéon profesor- estudiante
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Figura 5.14. Categorias y subcategorias de la relacion profesor-estudiante

En sintesis, en relacion a las necesidades de formacion pedagogica, los profesores

consideran como mas importante realizar sus procesos formativos en planificacion de
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la ensefianza (seleccidn, organizacién y secuencia de los contenidos). En cuanto a la
metodologia de la ensefianza muestran preferencias a temas tales como la motivacion,
estrategias didacticas, recursos didacticos. En la Evaluaciéon necesitan conocer
estrategias mas adecuados para saber evaluar y organizar las actividades de
evaluacion. En lo que se refiere a relacion profesor-alumno, el profesorado requiere

algunas técnicas que les permita comunicarse con los estudiantes.
En cuanto se refiere a la modalidad formativa muestran preferencia por una

metodologia de trabajo tipo taller, donde se les brinde herramientas metodolégicas

aplicables en la ensefianza de la Ingenieria.
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CAPITULO VI

DISCUSION

En este capitulo se presenta la interpretacion de los resultados, el cual abarca la
discusién y reflexion de los principales hallazgos del presente estudio. Se presentan

también las conclusiones, aportaciones y limitaciones del trabajo realizado.

6.1 Interpretacion de resultados

Para hacer la discusion de los resultados se ha tomado como referente las preguntas
de investigacion ;Cudal es el perfil pedagogico del profesor de Ingenieria campus
Ensenada? ;Cudles son las necesidades de formaciéon pedagoégica del profesorado de la
Facultad de Ingenieria campus Ensenada? ;Qué necesidades de formacién perciben

las autoridades y estudiantes de la Facultad de Ingenieria campus Ensenada?

6.1.1 Perfil pedagadgico del profesorado de Ingenieria de la UABC

Conocer el perfil pedagogico del profesorado fue el punto de partida para realizar el
diagnoéstico de necesidades de formacion pedagogica del profesor de la Facultad de
Ingenieria de la UABC campus Ensenada. El 81.1% de docentes encuestados esta
conformado por una poblacién joven comprendida entre 25 y 45 afios de edad, de los
cuales el 78.2% cuentan con grado de maestria y el 15.6% cuentan con doctorado. Los
profesores de la Facultad de Ingenieria que participaron en el estudio, por su grado
académico y por su edad, puede decirse que estdn mayoritariamente en proceso de
formacion por lo que consideraron importante tener conocimientos pedagoégicos para

desenvolverse en el aula.

Los profesores que tienen grado de maestria y doctorado se han formado en el area de
Ingenieria mas no asi en el area de educacion. El perfil deseable del PROMEP exige al

académico estudios de posgrado, preferentemente de doctorado, para fortalecer los
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cuerpos académicos y con ello sustentar la formaciéon de profesionales de calidad,
responsables y competitivos (SEP, 2008). Segun la encuesta aplicada el 78.1% de
docentes que se dedican a la ensefianza en el area de ingenieria no tienen formacion
en temas relacionados con la docencia. El estudio realizado por Osuna y Azuara
(2005) sobre el perfil docente y valoral en la Facultad de Ingenieria de Ensenada de la
UABC muestra que los maestros de la Facultad tienden a especializarse mas en su
disciplina de formacion (45%) que en las areas de educacién (24%). Sin embargo, en
la entrevista los estudiantes expresaron que el hecho de tener doctorado no garantiza
el “saber ensefiar”. A pesar de que el profesorado incline su formaciéon hacia la
actualizacion disciplinar tiene limitaciones tanto en las estrategias de ensefianza como

en las concepciones pedagodgicas que orientan la actividad del docente.

El 23.8% de docentes consideraron importante la formacién posterior entendida
como la formacién pedagégica y la formacién para la investigacién y el 8.4% de
docentes valoran positivamente las modalidades de formacién a través de cursos,
conferencias y talleres. Los cursos a los que asistieron los profesores de Ingenieria
fueron impartidos por la UABC a través de la Facultad de Pedagogia (Programa
Flexible de Formacién y Desarrollo Docente). Estos cursos fueron, entre otros:
evaluacion, elaboracion de material didactico, disefio de programas de asignatura,

microenseflanza, etc.

6.1.2 Necesidades de formacion pedagogica del profesorado de ingenieria

Para hacer el andlisis de los resultados de la investigacidon se tom6 como referencia la
clasificacion de Shulman (1986, 2005) sobre los tipos de conocimiento del
profesorado. El conocimiento que deberia poseer el profesorado para realizar sus
funciones estd constituido por siete areas las cuales se desarrollaron en el Marco
Teorico: conocimiento del contenido, conocimiento pedagégico general, conocimiento
del curriculo, conocimiento pedagogico del contenido, conocimiento de los alumnos y

de sus caracteristicas, conocimiento de los contextos educativos y conocimiento de los
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objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus fundamentos filosoficos e

historicos (Shulman, 1986, 2005).

6.1.2.1 Conocimiento pedagégico general y del conocimiento pedagdgico del

contenido

Shulman (1986, 2005), Marcelo (1995), Llinares (1993) definen el conocimiento
pedagdgico que debe tener el profesorado para realizar sus funciones. La formacién
pedagdgico general incluye conocimientos sobre técnicas didacticas, planificacion de
la ensefianza y la evaluacién (Shulman, 2005 y Marcelo, 1995). Mientras que el
conocimiento pedagdgico del contenido le permite al profesorado, utilizar diversas
estrategias como ejemplos, analogias, ilustraciones, explicaciones y demostraciones
para lograr un mejor aprendizaje de los estudiantes. El conocimiento pedagdgico del
contenido plantea que el profesor debe conocer el grado de dificultad del aprendizaje
de los estudiantes, debe hacer uso de los materiales o recursos, saber la manera de
cémo organizar, secuenciar y presentar el contenido para facilitar el aprendizaje y

despertar el interés de sus alumnos (Shulman, 2005).

A continuacidn se presentan los resultados de los instrumentos de investigacion en los
temas propios del conocimiento pedagdgico: la planificacién, metodologia de la

enseflanzay evaluacidn.

La planificacién es una de las actividades basicas de la docencia universitaria (Zabalza
y Zabalza, 2010). En el cuestionario, el tema seleccionar los contenidos y organizarlos
adecuadamente es considerado por los docentes como lo mas importante y, a la vez,
dijeron que es la dimension que mas dominan. Es interesante sefialar que, en términos
de la planificacidén, el profesor se orienta basicamente por los contenidos. El eje del
trabajo docente para planificar parece seguir siendo el contenido de la materia, y se

deja en segundo término planificar en términos de objetivos o de actividades.
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En el DICIE, la planificaciéon de la ensefianza se ubico en la categoria “elaboracion de
material didactico” la cual fue propuesta por el grupo en el segundo nivel del
diamante. El profesorado de Ingenieria expresé que es necesario el conocimiento en
“elaboracion de material didactico” para saber cémo elaborar materiales que
permitan el aprendizaje en los estudiantes, el saber cémo realizar manuales de
practicas, como desarrollar talleres para elaborar e impartir las practicas (docencia
experimental) o como impartir un taller en cursos tedricos (docencia experimental),
como disefiar los contenidos y como disefiar materiales diversos para el
autoaprendizaje del alumno. En los estudios realizados por Pérez (1997) sobre
analisis de la produccién de materiales educativos en una universidad publica
muestran que este tipo de conocimientos requieren una formacion especifica ya que
escribir no es facil, y menos materiales didacticos que promuevan el aprendizaje. En el
DICII también propusieron el tema de la planificacién cuyo subtema comprende la

capacitacién, planeacion, organizacion y seguimiento educativo completo y pertinente.

Los hallazgos de las entrevistas indicaron que los profesores tienen dificultades al
momento de realizar la planificacion. Las preguntas orientadas al “cémo hacer”, “qué
debe hacer”, “para qué debe hacer” y “con qué los debe hacer” al momento de
planificar la ensefianza implica una mejor preparacién pedagégica para el ejercicio de

la docencia universitaria (Arredondo, Pérez y Aguirre, 2008).

Los resultados obtenidos en los grupos focales permiten ver que, desde la perspectiva
de los alumnos, los profesores tienen debilidades en cuanto a la preparacién de las
clases, seguir la secuencia de los contenidos, organizar los temas y planificar las
actividades que va desarrollar en clase. De acuerdo con Callejas (2008) la planificacién
influye en los resultados del aprendizaje. Una inadecuada organizaciéon o
improvisacion dificulta el logro de los propdsitos establecidos, por lo que es necesario
que el profesorado vea la forma de pensar los contenidos y los temas como problemas

que necesitan solucion, para favorecer el aprendizaje de los estudiantes.
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Con respecto a la metodologia de la ensefianza, para Shulman (1986) las aulas son
espacios donde el profesorado pone en practica sus conocimientos pedagogicos. Las
formas de ensefar incluye muchos aspectos cruciales de la pedagogia: la organizacion
y manejo de la clase, presentacién de explicaciones claras y descripciones vividas; si
va a trabajar generando dinamicas grupales, generando dialogos y argumentacion;
motivando y generando la participacion de los estudiantes a través de las preguntas,
respuestas y reacciones. Todos estos puntos va relacionado con la metodologia que

emplea el profesorado para ensefiar.

Goémez, Carreras y Delgado (2002) han realizado estudios sobre la calidad de la
ensefianza de la Ingenieria. Sus resultados muestran que para el 80% de profesores es
importante la existencia de una metodologia didactica en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Estos resultados coinciden con los encuestados en este estudio. Los
docentes de la Facultad de Ingenieria de la UABC de Ensenada manifestaron la
importancia de tener una formaciéon pedagégica en el ambito metodoldgico,
principalmente en los siguientes temas: despertar el interés por los temas, preparar
actividades practicas y de aplicacién a la realidad, explicar los temas con claridad,
utilizar técnicas de control de voz, elaborar material escrito de soporte para clases,
llevar a cabo estrategias innovadoras. El resultado de las entrevistas hechas a las
autoridades y a los estudiantes de la Facultad de Ingenieria también revelan que el
profesorado requiere ser formado en la parte metodolégica principalmente en los
siguientes temas: relacionar la teorfa con la practica, estrategias didacticas,
motivacion y recursos didacticos. Los resultados en el DICII muestran que hay una
necesidad de seguir formandose en procesos didacticos, dindmica de grupos y
motivacion. La necesidad por una formaciéon en el tema de la motivacién también
encontramos en la categoria habilidades para la ensefianza en el DICIE. La propuesta
de los docentes en ambos diamantes revela la necesidad por una formacién en los

conocimientos didacticos.

Organizar el espacio del aula y organizar actividades de los estudiantes para el trabajo

individual son temas poco importantes para los docentes de Ingenieria. Esto coincide
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con los estudios que realiza Gdmez, Carreras y Delgado (2002) donde muestra que la
organizacion de las condiciones y ambientes de trabajo y disposicidn de recursos tiene
poca relevancia para los ingenieros que desempefian la docencia universitaria.
Manifiesta que el 73% de los encuestados ubicaron este aspecto como el primero de
los tres rasgos de menos relevancia e incidencia en la determinacion de la calidad de
la docencia universitaria. Al parecer, para los docentes de Ingenieria organizar los
espacios del aula y preparar actividades para que los estudiantes trabajen de manera
individual no tienen un peso importante en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
En los DICII y en los DICIE no se encontraron temas especificos relacionados con la
organizacion del espacio de aula y con la organizacion de actividades de los
estudiantes para el trabajo individual, sin embargo, los resultados de las entrevistas
realizadas a los estudiantes muestran lo contrario ya que para los alumnos si es muy
importante que el profesorado considere esta situacion al momento de ensefiar. Esto
se debe a la importancia que le dan los profesores mas a los contenidos que a la

planificacién de actividades.

Los procesos didacticos que fueron propuestas por los docentes de Ingenieria en
Computaciéon e Ingenieria Industrial en el diamante comprendieron temas como la
motivacion, las estrategias de ensefianza, técnicas de ensefianza y aprendizaje,

capacitacion en métodos de enseflanza y didactica para grupos numerosos.

Las habilidades para la ensefianza que fueron propuestas por los docentes de
Ingenieria Civil e Ingenieria Electrénica en el diamante comprendieron temas como
la motivacion, el uso de diversas técnicas de ensefianza y aprendizaje, la optimizacién
del tiempo, control de voz y control de grupo. Esto implica la manera como los
profesores trabajan en la clase y la realizacién de una serie de actividades para atraer

la atencidn de los estudiantes (Eggen y Kauchak, 2001).

En los aportes de los DICII y los DICIE la motivacion es sefialada como uno de los
temas importantes en la practica docente. Algunas investigaciones realizadas han

demostrado la importancia de la motivacion en el aprendizaje de los estudiantes. Se
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sostiene que los alumnos motivados aprenden con mayor rapidez que los que no
estan motivados (Huertas, 1997; Pozo, 1999). La motivacion va depender del
caracter activo y voluntario tanto del profesorado como de los estudiantes, de la
persistencia en el tiempo y de las meta propuestas. Ademas la motivacién va
implicita en las estrategias de trabajo que el profesorado plantea. Las actividades que
plantea el profesorado debe comprender tanto los aspectos tedricos como practicos
donde los estudiantes se involucren como sujetos activos de su proceso de

aprendizaje (Huertas, 1997).

La preocupacién por la formacién en habilidades para la ensefianza también la
encontramos en los estudios realizados por Fernandez y Luna (2004) sobre la
evaluacién de la docencia y el contexto disciplinario principalmente en el area de
ingenieria y tecnologia donde los profesores manifestaron que es importante tener
claridad en la instruccién y para ello se requiere dominar habilidades para ensefiar

los conocimientos abstractos, principalmente en las matematicas.

El problema de la evaluacién y su incidencia en el proceso docente es uno de los
puntos débiles del actual sistema de enseflanza, y esto se manifiesta en la areas de
Ingenieria (Gémez, Carreras y Delgado, 2002). Los docentes de Ingenieria hacen
alusion a la necesidad de ser formados en la evaluacion, principalmente en: organizar
el proceso y las actividades de evaluacion de la asignatura, utilizar la evaluacién de los
estudiantes para reflexionar sobre la mejora del proceso de enseflanza-aprendizaje y

conocer criterios, técnicas y estrategias para evaluar su propia practica docente.

La evaluacion de tipo alternativo para evaluar a los estudiantes es la menos valorada
como importante por los docentes de ingenieria. Por ejemplo, identificar la
preparacion previa de los estudiantes, utilizar estrategias alternativas de evaluacion
como entrevistas, observacidon, autoinformes y portafolios. Estudios similares
muestran que las evaluaciones alternativas o de complemento a las diversas
modalidades de examen habitual en las areas de Ingenieria ocupan los ultimos lugares

en relevancia en las encuestas realizadas a los docentes de Ingenieria (Gomez,
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Carreras y Delgado, 2002). La evaluacién que realiza el profesor a los estudiantes,
representa otra manera de emplear el conocimiento pedagdgico del contenido

(Shulman, 1986; Talanquer, 2004 citado en Garritz, 2007).

En el DICII y los DICIE, la evaluacion fue otra de las necesidades de formacién
expresadas por el profesorado de Ingenieria. En el DICII manifestaron su
preocupacion por ser formados en diversas estrategias de evaluacién continua
diferente a los examenes, en métodos para motivar en los estudiantes el
autoaprendizaje, la autoevaluacién y coevaluacion (Lopez e Hinojosa, 2005). Los
DICIE expresaron su preocupacion por ser formados en la evaluacién colegiada ya que
es un modelo evaluativo que se desarrolla especificamente en esta Facultad y es
necesario que el profesorado tenga elementos para participar en evaluaciones

departamentales.

Los resultados de las entrevistas realizadas a las autoridades y estudiantes revelan la
necesidad por una formacién en estrategias de evaluacion, saber organizar el proceso
de evaluacion, realizar actividades que permitan evaluar el aprendizaje de los

estudiantes y retroalimentar a través de la revisién de los exdmenes y tareas.

6.1.2.2 Conocimiento de los alumnos

Conocer a los estudiantes, sus caracteristicas, sus concepciones e intereses, sus
dificultades, sus motivaciones y sus habilidades es la base para seleccionar y organizar
de los contenidos (Shulman, 1987). Este conocimiento orienta la relaciéon que debe

haber entre el profesor y el estudiante en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En la encuesta, establecer relaciones interpersonales con estudiantes sin perder de
vista los objetivos es menos importante y, a la vez, es el tema que menos dominan los
docentes de Ingenieria. Resultados similares se puede encontrar en el trabajo

realizado sobre la relacion profesor-estudiante por Gonzalo (2010) donde plantea que
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la relacion entre el profesor y el estudiante es lejana y hay una falta de conexioén con

los alumnos, lo cual constituye un obstaculo para la relacion pedagogica.

En el DICII y en el de los DICIE el tema de la relacién profesor-estudiante no se
presentan. Por otro lado, en las entrevistas realizadas a las autoridades y a los
estudiantes se encontré coincidencia en los siguientes temas como necesarios: saber
comunicarse con los estudiantes, ser puntual y responsable con sus actividades de
docencia. Los estudiantes sefialan como importante el trato personalizado, amable y
capaz de producir confianza en los estudiantes, valoran la generaciéon de un ambiente
“agradable”, “amistoso”, “comunicativo”, basado en el respeto mutuo entre el alumno
y profesor donde se evite acciones que intimiden a los estudiantes. Manifiestan que es
importante sentirse reconocido y valorado por sus profesores, lo cual beneficiaria
estar motivado y comprometido con su aprendizaje. En el estudio realizado sobre la
relacién profesor-alumno en la universidad por Gonzalo (2010) muestra que los
estudiantes reconocen poco interés del profesor por el encuentro, por conocerlos, por
verlos mas alld de un rol anénimo del alumno, catalogan al docente como lejano y

soberbio, poco afectivo y con tendencia a abusar del poder de su posicién, autoritaria,

descalificador y poco asertivo en sus comentarios.

6.1.2.3 Conocimiento del contenido

El conocimiento del contenido se refiere a la cantidad y organizacién del tema de una

asignatura (Shulman, 2005).

La “actualizacién en el conocimiento profesional” es otra necesidad de formacién que
expresaron en los dos diamantes los docentes de Ingenieria. La actualizacién en el
conocimiento profesional tiene relacion con el conocimiento del contenido (Shulman,
2005). De acuerdo a Shulman (2001) el conocimiento del contenido comprende la
estructura del conocimiento, es decir las teorias, los principios, los conceptos de una
disciplina en particular. El conocimiento del contenido es muy importante ya que se

relaciona con el proceso de ensefanza incluyendo las formas de presentar y
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comunicar el contenido y la manera como los estudiantes aprenden los conceptos
especificos y los temas (Marcelo, 1992). Si bien un 78.2% de los profesores cuentan
con grado de maestria, sélo un 15.6% tienen el grado de doctorado por lo que la
actualizacion disciplinar y el dominio de algunos temas se sigue considerando
necesario para el profesorado de ingenieria y esto se demuestra en los dos diamantes
propuestos por los académicos y en las entrevistas realizadas a las autoridades y

estudiantes.

La necesidad por los nuevos conocimientos y el desarrollo de habilidades también
implica el conocimiento de herramientas tecnolégicas y manejo de programas
tecnologicos, entre otros. La actualizacidn en cuanto al conocimiento y manejo de las
TIC para su aplicaciéon durante el proceso de ensefianza y aprendizaje fue propuesta y
ubicada en el tercer nivel en el diamante de los DICIIL. Los estudiantes manifestaron
que se utilizan mucho los programas en linea aunque con ciertas limitaciones, como la

falta de experiencia en el manejo de estos medios.

6.1.2.4 El conocimiento del curriculo

Los planes y programas estudio de la UABC disefiados bajo el enfoque por
competencias exige al profesorado formar estudiantes capaces de construir sus
propios conocimientos, tener autonomia, y ser responsables para dar respuesta a las
demandas profesionales, sin embargo, surgen diversos problemas para trabajar bajo

este enfoque.

En el DICII la categoria “competencias” fue propuesta como una necesidad de
formacién continua del profesorado. El profesorado expres6 que necesitan ser
formados para saber estructurar y desarrollar cursos por competencias. Los
resultados de la entrevista realizada a uno de los coordinadores revelan que el
profesorado no tiene suficientes elementos como para elaborar los programas, ni para

planificar las clases bajo el modelo de competencias. Es mas, los profesores “prefieren
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seguir trabajando como venian trabajando antes”. Ante esta situacion, se corre el
riesgo de que el profesorado caiga en la simulacién y siga haciendo las cosas igual que
antes (Moreno, 2010). En el vocabulario de los estudiantes, el concepto “competencia”
no estd presente y parecen desconocer el enfoque en tanto que su forma de definir la

enseflanza esta relacionada con un enfoque tradicional.

El problema es ain mas interesante de analizar si consideramos que los maestros y
los estudiantes definen la ensefianza desde un punto de vista tradicional, ensefar es
“transmitir”. La Facultad de Pedagogia ha impartido diversos cursos sobre la
ensefianza basada en competencias a partir de 2003, pero al parecer estos cursos no
estan impactando en la forma en que los maestros y estudiantes conciben la
ensefianza. En todo el proceso de diagnéstico s6lo uno de los diamantes recuperd la

propuesta.

La concepcién de una ensefianza tradicional aun sigue primando al momento de llevar
a cabo los procesos de ensefianza y aprendizaje. El método mas utilizado sigue siendo
el expositivo que implica la transmisién de conocimientos y/o informacién (Rugarcia,
2000). En opinién de uno de los coordinadores de la Facultad de Ingenieria “hay una
resistencia por utilizar metodologias nuevas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje”. Por consiguiente, el cambio de ensefianza bajo el enfoque de
competencias radica en “cémo” se puede aprender los contenidos en un determinado
contexto donde se accede de manera facil a la informacion, lo cual estaria afectando a
la planeacién, a la metodologia y a las formas de evaluaciéon por competencias. Esto
exige nuevas formas de trabajo, como los trabajos colegiados, que lleven a un cambio
en la docencia y en los estudiantes (Cano, 2005). Por tanto, “se desarrollara un
curriculo por competencias cuando se aprenda a hacerlo, no cuando se enuncie en el

discurso o en los papeles” (Moreno, 2010, p. 88).
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6.1.2.5 El conocimiento del contexto

El conocimiento del contexto es otro de los temas importantes que influye en el resto
de los componentes del conocimiento profesional, en especial en el conocimiento
pedagdgico del contenido, ya que el conocimiento que desarrolla el profesorado esta
influenciado por diversos elementos contextuales que tiene que ver con las
condiciones de trabajo en la institucion educativa, con los recursos materiales con que
se cuenta, con la formacién del profesorado, con el apoyo de la comunidad y las

familias (Shulman, 2005).

El profesorado expres6 en los dos diamantes que necesita el apoyo para participar en
procesos formativos y para desarrollar su practica docente. En los DICII decidieron
poner en el nivel once la categoria “estructura académica” y en el DICIE propusieron
en el nivel tres la categoria “apoyo a la formacién”. Estas dos categorias comprenden
tematicas relacionada con la descarga de horas de clases, recursos humanos,
instructores preparados, apoyo para participar en los cursos y compra e instruccién
de software didactico. En el contexto donde trabaja el docente la influencia de las
condiciones de trabajo afectan el desempefio del profesorado. Este planteamiento no
es propio de la Facultad, otros autores ya han sefialado que los profesores enfrentan
una serie de contradicciones durante el ejercicio de su profesion, siendo una de ellas
un ambiente laboral poco propicio para el cambio y la innovacién. Esta demanda de
requerimientos de los profesores deben ser considerados como tema importante en la
agenda de la politica educativa (Moreno, 2011). Es evidente que estas no son en si
mismas necesidades de formacién, sino condiciones para la misma. Dado que ambos
grupos los incorporaron a su diamante, se consider6 que era necesario incluirlas en el
analisis y que esto habla de ciertas condiciones en las que se desarrolla la practica

docente en la facultad.
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6.1.2.6 Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y

de sus fundamentos filosoficos e historicos

Este conocimiento se relaciona con los objetivos y metas en el momento de ensefiar.
Este conocimiento fue propuesto en el diamante de los docentes de Ingenieria Civil e
Ingenieria Electrénica. Plantean como necesario cursos de filosofia y andlisis de

corrientes de pensamiento en el lugar del diamante.

6.2 Conclusiones

El trabajo de investigacion destaca la importancia de realizar un diagndstico de
necesidades de formacién pedagdgica desde el punto de vista de los académicos de la

Facultad de Ingenieria tomando en cuenta su contexto particular.

Iniciar el camino de la investigacion es una tarea dificil, compleja y llena de
interrogantes que en el transcurso se van resolviendo, pero al mismo tiempo se van
originando nuevos cuestionamientos y la Unica manera de dar respuesta es seguir

investigando para alcanzar la meta propuesta.

El recorrido de esta investigacion va mas alla de los referentes tedricos y conceptuales
que han sido abordados y que muestran el sentido de la busqueda y el descubrimiento
del proceso de investigacion cientifica. La aplicaciéon de los métodos combinados
ayud6 a detectar las necesidades de formacion pedagogica del profesorado de
Ingenieria, de tal forma que, respondieron a las interrogantes planteadas en la

investigacion.

Las conclusiones se derivan de la realizacion del proceso de investigacion al
desarrollar el andlisis de los datos aportados por la técnica del analisis del proceso,
instrumento base del estudio, contrastando con los datos generados por las
entrevistas semiestructuradas y los grupos focales y las encuestas. Las conclusiones

generadas marcan las pautas de la investigaciéon por su profundidad, complejidad y
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representatividad al entender que se derivan de las fuentes primarias, es decir, de los

sujetos de investigacion que son los académicos de Ingenieria.

La técnica colaborativa como instrumento de investigacion es relevante ya que expone
los aspectos mas significativos de las necesidades de formaciéon pedagogica. Dichas
necesidades exponen a partir de trabajos colaborativos donde el profesorado tiene la
oportunidad de reflexionar de manera individual y colectiva sus necesidades de
formacion. Los académicos priorizaron como sus necesidades formativas temas
relacionados con el conocimiento pedagégico general, el conocimiento pedagdégico del

contenido y el conocimiento del contenido.

Las entrevistas semiestructuradas como técnica e instrumento de investigacion
fueron muy importantes ya que permitié expresar sus opiniones, sus ideas, sus
percepciones acerca de la ensefianza y de sus necesidades de formacién. Esto implica
clarificar el pensamiento del profesorado para mejorar los procesos que cumplen
como profesionales de la enseflanza. Las expresiones muestran eventos que integran
las concepciones, aciertos y deficiencias del profesorado al realizar su practica
docente. Las necesidades de formacion pedagégica detectada por las autoridades son:
planificaciéon de las clases, metodologia de la ensefianza, evaluacion, formacién basada

en competencias.

Los grupos focales fue otro de los instrumentos importantes que permiti6 la
participacién de los estudiantes en la deteccion de necesidades de formacién
pedagogica del profesorado. La actualizacién y dominio del contenido, la secuencia de
los temas, la aplicacion de los conocimientos teéricos con la practica, la explicacion de
los temas, la motivacién, el uso de estrategias didacticas y la organizacién de los
espacios son temas que se han de considerar en la formaciéon del profesorado de

Ingenieria.

La encuesta, es otro de los instrumentos que se utilizé para detectar las necesidades

normativas del profesorado de Ingenieria. A través de este instrumento se pudo
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obtener informacién sobre la importancia y el dominio que conceden a la formacion
pedagdgica. Los datos obtenidos de la encuesta se complementaron con los resultados
de la entrevista semiestructurada, técnica colaborativa del analisis del proceso y

grupos focales (Anexo 6).

Generalmente el profesorado de Ingenieria realiza sus practicas de docencia y con una
débil fundamentacién pedagoégica y didactica. Las diferencias percibidas se relacionan
con la poca formacién pedagégica que haya recibido ya que durante su formacién
profesional no han recibido cursos donde les brinde herramientas metodolégicas que

les facilite llevar a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Un aspecto significativo con relacion a la experiencia en la ensefianza esta dado en que
los profesores consideran de manera implicita el aprendizaje basado en la

“transmision” la cual se ha convertido en una practica dificil de superar.

Los profesores que participaron en la investigacion perciben grandes deficiencias en
la puesta en marcha de los programas de formacién pedagégica, ya que no esta
relacionado con el area donde ellos trabajan, por lo que requieren que los programas
tengan un enfoque mas practico y se tome en cuenta sus necesidades, requerimientos

y expectativas pedagoégicas y didacticas para innovar la ensefianza.

Las respuestas de los profesores desde el punto de vista estadistico han coincidido en
muchos aspectos, esencialmente las respuestas han sido favorables en la mayoria de

las proporciones que integran cada categoria.

Se concluye que los temas identificados en este trabajo son relevantes dentro del area
de Ingenieria, por lo que es recomendable que se tome en cuenta para disefiar
propuestas de formacion docente con participacion de los mismos actores del proceso

de ensefianza y aprendizaje.
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6.3 Aportaciones y limitaciones del trabajo

Una de las aportaciones de la presente investigacion fue haber realizado una
propuesta compleja de diagnostico de necesidades de formaciéon basada en modelos
prescriptivos y colaborativos. Los modelos prescriptivos aportaron datos
cuantitativos a la investigaciéon, cuyos datos surgieron del aporte individual de los
participantes. Los modelos colaborativos permitieron al profesor participante
expresar su pensamiento individual, reflexionar sus necesidades de formacion y
trabajar de manera colaborativa con los demas participantes. La técnica colaborativa
como cualquier otra técnica cualitativa puede ser aplicada a cualquier contexto
educativo para recabar informacién necesaria tanto de los expertos como de los
profesores y otros profesionales implicados. Los modelos colaborativos requieren
tiempo y esfuerzo pero puede dar mejores resultados que los modelos normativos en
el sentido de que el concepto de formacién pedagdgica es construido por el grupo de
los académicos y discutido por ellos, con lo cual pasa de ser una necesidad percibida a

una necesidad expresada, colectivamente definida y priorizada.

Otra de las contribuciones fue documentar la politica de formacién de profesores de la
UABC de 1981 al 2010. Se da una mirada retrospectiva de las actividades que se han
realizado en materia de formacién del personal académico de la UABC, desde la época
en que la DGAA se creé y finalizé sus funciones hasta el momento en la que la Facultad
de Pedagogia asumio la responsabilidad de continuar con los programas de formacion

y actualizacién profesional hasta la fecha (2010).

Se considera que este trabajo aporta elementos pertinente para disefiar un programa
de formacion de profesores para esta facultad. El disefio debe tomar en cuenta los
antecedentes de formacién de los académicos, el perfil docente universitario, y la
experiencia que tienen en la docencia universitaria. Del mismo modo, es importante
considerar los temas de la docencia que los profesores creen que son necesarios en su
formacién como son: planificacion de la docencia, metodologia docente, evaluacion y

relacidon profesor-estudiante. Algo muy importante que se propone considerar en las
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propuestas de formacion viene a ser la participacion activa y colaborativa del propio

profesorado en el proceso de la planificacidn.

En lo que concierne a las limitaciones enfrentadas en el proceso de investigacion se da

a conocer lo siguiente:

1. Se enfrenté problemas al momento de comparar los temas del cuestionario y los
dos diamantes ya que en cada una de ellas las tematicas propuestas eran diversas y se

cuido respetar la propuesta tal como era de los profesores participantes.

2. No se realiz6 un analisis en su totalidad del cuestionario ya que el estudio se limita a
diagnosticar especificamente las necesidades de formacién pedagoégica del
profesorado de Ingenieria, por lo que se sugiere que en posteriores estudios se
consideren otras variables que ademas permitan un conocimiento mas amplio y
preciso de las necesidades de formacién del profesorado; por ejemplo analizar los

temas relacionados con el drea de investigacion.

3. Se tuvieron que salvar obstaculos para lograr concretar el trabajo de campo, se

enfrent6 a la falta de interés de los estudiantes para colaborar con los grupos focales.

4. No se puede efectuar una generalizacion de los resultados, dado que la presente
investigacion se disefi6 como un estudio de caso. Sin embargo, los resultados ofrecen
un acercamiento hacia la mejora de los programas de formaciéon pedagdgica del
profesorado que trabaja en el campo de la ingenieria. Para la realizaciéon de esta
investigacion se eligi6 trabajar en el area de la ingenieria basicamente por dos
razones. Por un lado es la Unica area disciplinaria que se imparte en todos los campi
de la Universidad: Mexicali, Tijuana, Tecate, Ensenada, San Quintin y Rosarito; y por
otro, concentra el 20% de la matricula de la UABC. Por estas razones se consider6 que
los resultados del estudio podrian beneficiar estatalmente a un porcentaje importante

de la matricula de la universidad.
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Por ultimo, para investigaciones futuras se recomienda realizar un diagnodstico de
necesidades de formacién del profesorado con una muestra mas amplia. Por esta
razon, las actividades de formacion docente tendran que partir de la existencia de una

necesidad de formacién pedagogica percibida y expresada por los profesores.
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Anexo1l: Cuestionario

Formacioén del Profesorado Universitario. Analisis de Necesidades

CUESTIONARIO

“‘Deteccidn y analisis de necesidades de formacion del profesorado
universitario. Aportacion de los docentes”

Fecha: N. de cuestionario:

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BAJA CALIFORNIA

(0] 0110 F=To BE-Tox= 1o =] 1 ¢ 1 1oX-

Este cuestionario contiene preguntas abiertas y
preguntas cerradas.

En las preguntas cerradas sefale con unacruz la
respuesta escogida.

El tiempo aproximado de respuesta se estima entre 15 - 20’
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A. Informacion de CARACTER GENERAL

1. Edad
Entre 25 y 35 afos
Entre 36 y 45 afos
Entre 46 y 55 afos
Mas de 55 afos
Otras

2. Género
Hombre
Mujer

3. Grado académico/fecha de obtencion de grado

4. Asignatura/s que imparte

6. Su dedicacion a la Universidad es:

Completa 3 Parcial 7

Si es a tiempo parcial, el nUmero de horas semanales de dedicacion:

Es menor de 12 horas 0
Entre 12 y 24 horas /,
Mas de 24 horas &

7. ARos completos de ejercicio docente en el Sistema de Educacion
Superior

Menos de 5 afos
Entre 5y 20 afos
Mas de 20 afos
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8. ¢Ha tenido experiencia docente en otros ambitos educativos?

No (I Si O

En caso afirmativo, anote el nUmero de afios de dedicacion.

N.° afios

Como docente en el sistema formal

para formadores

Como formador en actividades de capacitacion

Otras. Especificar

9. ¢ Ha realizado alguna formacién para desarrollar su profesion docente?

No (37 Si ]

Valore de 0 a 5 las cuestiones siguientes segun el grado de importancia que le

merezcan.

nada

Muy poco

Poco

Bastante

Mucho

Imprescindible

ol

Es necesaria la formacion pedagdégica

Es necesaria la formacion para la
investigacion

Fue satisfactoria su formacion previa al
acceso a la docencia universitaria

Considera importante la  formacion

posterior
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B. Informacion respecto al grado de importancia con relacién a la DOCENCIA

Valore de 0 a 5 las cuestiones siguientes segun el grado de importancia que le
merezcan.

10. LA PLANIFICACION

Q Q

DE LA DOCENCIA © g8 £ La @ s
L O [SINT) = = bl

c c o ¢ g SE >¢ ©

I8 98 5 &g 2g £

SE€ of 8 @5 E5 479

o8 58_ £ o fa o

Zc 2 E - n E IS S

= = 0 w = = IS

o
=
N
w
IN
o

Formular objetivos

Seleccionar los contenidos y organizarlos
adecuadamente

Planificar las actividades de los
estudiantes

Otras. Especificar

11. METODOLOGIA DOCENTE

) @
m'g 8'% = %9 2 2
c c 8 < S 3 G %‘% 2
0 © < e} hEe EL (1)
= 2 o E S ) S w o
o8 ==3 £ oa 9 a 4]
Zg &g . wEYE =

o
=
N
w
IN
o

Despertar interés por los temas

Explicar los temas con claridad

Conseguir unas normas de
funcionamiento de clase aceptadas o
pactadas con los estudiantes

Organizar y distribuir el tiempo del aula
Organizar el espacio del aula

Organizar las actividades de los
estudiantes para el trabajo individual

Preparar actividades practicas y de
aplicacién a la realidad

Llevar a cabo estrategias innovadoras en
el aula (estudio de casos, simulaciones...)

Elaborar material escrito de soporte para
las clases: dossier de contenidos de la
asignatura...
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Utilizar para las clases recursos de
soporte visual (como transparencias o
PowerPoint), auditivo (como casetes) u
otros

Utilizar nuevas tecnologias informéticas o
audiovisuales para las clases

Conseguir que los estudiantes utilicen las
nuevas tecnologias para la busqueda de
informacion

Adaptarse a la diversidad existente entre
los estudiantes (intereses, conocimientos
previos, edades...)

Hablar de forma clara y comprensible,
utilizando técnicas de control de la voz

Utilizar técnicas de oratoria para elaborar
discursos coherentes, ordenados 'y
motivadores

Desarrollar actividades de orientacion
académica acerca de la materia

Otras. Especificar

12. EVALUACION

No tiene
importancia

Tiene poca
importancia

Es importante

Es bastante

Importante

Es muy
importante

Es imprescindible

o

=

w

D

Organizar el proceso y las actividades de
evaluacion de la asignatura

Identificar la preparacion previa de los
estudiantes

Llevar a cabo una evaluacion continuada

Seleccionar el tipo de prueba adecuada
(proyecto, trabajo, prueba objetiva...)

Utilizar  estrategias  alternativas  de
evaluacion (entrevista,  observacion,
autoinformes, portafolios...)

Corregir los exdmenes de los estudiantes

Evaluar las practicas de laboratorio o
trabajos de campo
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Utilizar la evaluacion de los estudiantes
para reflexionar sobre la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje

Conocer criterios, técnicas y estrategias
para evaluar su propia actividad docente

Otras. Especificar

13. RELACION
PROFESOR/A — ESTUDIANTE

No tiene
importancia

Tiene poca

importancia

Es importante

Es bastante
Importante

Es muy
importante

Es imprescindible

o

=

w

1N

Identificar los intereses de los estudiantes

Utilizar con  éxito estrategias de
motivacion

Crear un clima positivo en el aula

Potenciar la participacion de los
estudiantes en la dinamica de la clase

Mantener un cierto entusiasmo a la hora
de impartir las clases

Establecer relaciones interpersonales con
estudiantes (aun con temas ajenos a la
asignatura) sin perder de vista los
objetivos docentes

Tratar al estudiante de forma
personalizada

Desarrollar actividades de orientacidon en
el aprendizaje de los estudiantes

Desarrollar las tareas de orientacion del
grupo-clase

Otras. Especificar
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C. Informacion respecto al grado de dominio que Ud. Tiene con relacion a la
DOCENCIA.

Valore de 0 a 5 las cuestiones siguientes segun el grado de dominio
(conocimientos y habilidades) que usted cree que tiene en cada una de ellas.

14 . LA PLANIFICACION

[e]
DE LA DOCENCIA ) 0F o - s
o €L EE¢E E o 2
Q T =t =2 o = 1S
cf§ Eg & T £ =@
€ a3 03 § § S
a) a O S
o
0 1 2 3 4 5
Formular objetivos
Seleccionar los contenidos y organizarlos
adecuadamente
Planificar las actividades de los
estudiantes
Otras. Especificar
15. METODOLOGIA DOCENTE o
> - g 2
q.) — b
E, 28 g8 £ T %
o8& =¢ =0 s 8 1S
c§ Eg Bg T O£ ¢
€ az 03 § & £
[a) ) &) g
o
0 1 2 3 4 5

Despertar interés por los temas

Explicar los temas con claridad

Conseguir unas normas de
funcionamiento de clase aceptadas o
pactadas con los estudiantes

Organizar y distribuir el tiempo del aula

Organizar el espacio del aula

Organizar las actividades de los
estudiantes para el trabajo individual

Preparar actividades practicas y de
aplicacién a la realidad

Llevar a cabo estrategias innovadoras en
el aula (estudio de casos, simulaciones...)

Elaborar material escrito de soporte para
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las clases: dossier de contenidos de la
asignatura...

Utilizar para las clases recursos de
soporte visual (como transparencias o
PowerPoint), auditivo (como casetes) u
otros

Utilizar nuevas tecnologias informéticas o
audiovisuales para las clases

Conseguir que los estudiantes utilicen las
nuevas tecnologias para la busqueda de
informacion

Adaptarse a la diversidad existente entre
los estudiantes (intereses, conocimientos
previos, edades...)

Hablar de forma clara y comprensible,
utilizando técnicas de control de la voz

Utilizar técnicas de oratoria para elaborar
discursos coherentes, ordenados 'y
motivadores

Desarrollar actividades de orientacion
académica acerca de la materia

Otras. Especificar

16. EVALUACION

(@]

3. o o %
] Q £ = >

Eo 25 g8t £ % =
29 £& £ s 2 E
c3 §g §g& T § g
£ asS A3 & & =
o n %] S 8 =
[a)] m S
)]

0 1 2 3 5

Organizar el proceso y las actividades de
evaluacion de la asignatura

Identificar la preparacién previa de los
estudiantes

Llevar a cabo una evaluacion continuada

Seleccionar el tipo de prueba adecuada
(proyecto, trabajo, prueba objetiva...)

Utilizar  estrategias  alternativas  de
evaluacion (entrevista,  observacion,
autoinformes, portafolios...)

Corregir los examenes de los estudiantes

Evaluar las practicas de laboratorio o
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trabajos de campo

Utilizar la evaluacion de los estudiantes
para reflexionar sobre la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje

Conocer criterios, técnicas y estrategias
para evaluar su propia actividad docente

Otras. Especificar

17. RELACION
PROFESOR/A — ESTUDIANTE

> - 2 g 3z
o8 o8 £ S

E, 22 £3 E 3 £

Q.= == = .2 o = Q8

< E o E© ks £ =

S ? ) g <] S

a @ al o
0 1 2 3 5

Identificar los intereses de los estudiantes

Utilizar con  éxito estrategias de
motivacion

Crear un clima positivo en el aula

Potenciar la participacion de los
estudiantes en la dinamica de la clase

Mantener un cierto entusiasmo a la hora
de impartir las clases

Establecer relaciones interpersonales con
estudiantes (aun con temas ajenos a la
asignatura) sin perder de vista los
objetivos docentes

Tratar al estudiante de forma
personalizada

Desarrollar actividades de orientacion del
aprendizaje del estudiante.

Desarrollar las tareas de orientacion del
grupo-clase

Otras. Especificar

203




Anexos

D. Informacion respecto de su FORMACION DOCENTE

18. ¢Actualmente se esta formando en alguno de los aspectos mencionados:
planificacion de la docencia, metodologia docente, evaluacion o relacion profesor-
estudiante?:

No O Si O

19. Si la respuesta es afirmativa, ¢,en qué aspecto recibe formacién?

Planificacion de la docencia

Metodologia docente

Evaluacion

Relacién profesor /a-estudiante

Otros. Especificar

20. ¢Considera suficiente la formacidon que realiza para actualizar sus
conocimientos pedagogicos?

Si 7 No O

Justifiquelo

21. Indique de qué manera cada una de las modalidades formativas que le
presentamos ha fortalecido su capacitacion docente

NS
NO Nada | Poco | Bastante | Mucho

Lecturas especializadas

Por el método de ensayo-error

A través de cursos, conferencias, talleres...

Asistencia a  Congresos, Jornadas,
Encuentros...

Observacion de modelos de ensefianza-
aprendizaje

Colaboracion entre pares

Postgrados especificos

Otros (especificar)
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22. Justifique las razones por las que considera mas adecuadas las modalidades
que ha sefalado..........cooiiii i

23. Su formacioén ha sido habitualmente...

Presencial ) Virtual /)

24. ¢Qué condiciones deberia tener la formacion permanente para que se
adecuara a sus intereses y necesidades? Justifique la respuesta.

E. Informacién de caracter mas especifico con relaciéon a la INVESTIGACION

25. ¢ Considera necesaria la formacion en el ambito de la investigacion?

Si 7 No O

26. ¢En qué aspectos? Indique el grado de necesidad de formacion en cada uno
de los siguientes aspectos

Nada Muy Poco Bastan | Mucho Imprescindi
poco te ble

Uso de nuevas tecnologias para
acceder a la informacion
(Internet, bases de datos...)
Conocimientos sobre programas
de analisis de datos

Situacion actual de la
investigacion en su campo
Gestion de proyectos de
investigacion

Otros (especificar)
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27. En cada uno de los cuadros que se dibujan a continuacion puede escribir

aquellos aspectos que considere relevantes y que no han sido tenidos en cuenta
en el cuestionario.

* En el &mbito de la DOCENCIA

* En el &mbito de la INVESTIGACION

* Otros ambitos y aspectos

Agradecemos su colaboracion
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Anexo 2. GUIA DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

1 ¢ Cuéantos afios de experiencia tiene en la docencia universitaria?

2. ¢,Cual es su carrera profesional?

3. Cuando inicio a dar sus primeras clases, ¢Ud. sintié necesaria la formacion
pedagdgica?

4. ¢ Ha seguido algun curso en temas de pedagogia?

5 ¢ Cuédl fue el dltimo curso que tomd

6. ¢, Qué opina de estos cursos?

7. ¢, Qué es la formacion pedagdgica

8. ¢ Es necesario para el desempefiio docente?

9. ¢Los docentes de su facultad y/o coordinaciébn cuentan con la formacién
pedagdgica para su desempefio en la docencia universitaria?

10. ¢Cudles son los problemas que plantean los docentes con respecto a su
desempeiio en el aula?

11. ¢Cudles son los problemas que plantean los alumnos con respecto al
desempeiio de los docentes?

12. ¢Qué recursos didacticos son los mas utilizados por los docentes durante la
realizacion de las clases?

13. ¢Como docente universitario, ¢qué aportaciones efectuaria para mejorar la
formacion de los profesores?
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Anexo 3. Guia de preguntas para los grupos focales

1.

w

©ooNO

Cémo motiva el profesor de ingenieria para que se interesen mas sobre un
determinado tema durante la clase?

¢, COmo te gustaria que te motivara el profesor sobre un determinado tema o
idea durante la clase?

¢ Como trabaja en el saldn de clases un buen profesor de ingenieria?

¢ Qué recursos didacticos utiliza el profesor de ingenieria para impartir sus
clases?

¢ Qué recurso didactico te gustaria que utilizara el profesor de ingenieria
para que las clases sean mas dinamica?

¢, Como evalla el profesor de ingenieria?

¢, COmo te gustaria que te evaluara?

¢,Cudl es el trato que da el profesor durante las clases?

¢, Como consideras que debe ser la relacion profesor y alumno?

10 ¢, Qué sugerencias propones para que el profesor haga mejor sus clases?
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