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CAPITULO |

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 ems lastituciones

de Educacion Superior (IES), es decir, nuevas estrategias para la ensefanza

universitaria (Imbernén, 2008).

En Méxicq la formacion pedagdégica de los profesores universitarios es un campo de
desarrollo profesional del docente que ha ido grdiendo presencia en el contexto de
las instituciones de educacion superior. La politica federal de formacion de profesores
universitarios ha privilegiado la obtencion de posgrados y la especializacion

disciplinaria (Cordero, Luna y Galaz, 2007

La investigacion en el campo de la formacion de profesores es escasa y limitada. Como
consecuencia de todo esto, el campo de la formacion pedagodgica de profesores
universitarios no ha desarrollado propuestas metodoldgicas que permitan avanzar en

distintos aspectcs: deteccion de necesidades de formacion, 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 formacion: la deteccion de neceades. En nuestro
pais, este primer momento se ha reducido a la aplicacion de cuestionarglspersonal
académicq un mero tramite administrativo cuyos resultados no suelen ser

considerados en la definicién de modelos y programas de formacion.

El objetivo de esta investigacién es diagnosticar las necesidades de la formacién
pedagdgica de los académicos de laadultad de Ingenieria de la Universidad

Autonoma de Baja CalifornialUABC) Campus Ensenada. Para el cumplimiento del
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objetivo se realizaron encuests, talleres, entrevistas y grupos focales a diferéss

actores de esta unidad académica.

En cuanto al procedimiento metodoldgicola investigacion corresponde a un estudio
de caso. 8 ubica dentro de los métodos combinadoy utiliza como técnicas de
investigacion la encuesta, la técnica del andlisis del proceso, la entrevista

semiestructuraday el grupo focal.

Este capitulo inicia con una breve introduccién y aborda temas concernientes al
problema de investigacion, los objetivos generales y especificatel estudio, los
antecedentes y la justificacion de la investigacion.

1.1. Problema de investigacion

Las instituciones de educacion superior cumplen un papel fundamental en la sociedad

como institucion formadora de profesionales y participa en la prodeccion, transmision

y divulgacién 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
informacion y comunicacion, el discurso de la copetitividad 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 documeto A AAOAAAEET 006D
AT Al GEGUNESB®B) 6

En los albores del nuevo siglo, se observama demanda de educacion superior
sin precedentes, acompafada de una gran diversificacion de la misma, y una
mayor toma de conciencia de la importancia fundamental que este tipo de
educaciéon 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 formacion de los estudiantesdel papel

gue 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 pdabras, las nuevas demandas de la sociedad del conocimiento plantean un
nuevo estudiante con capacidades cognitivas superioregon una alta sensibilidad
humana, emprendedor, honesto, solidario, inquieto por alanzar nuevos
conocimientos, responsable de suformacion, autbnomo de su aprendizaje,
emprendedor de proyectos ycon dominio delenguas extranjeras (Aguilar, Casanova,
Diaz Barriga, Didriksson y Kent, 2004). Por tanto, el profesionista que egresa de las
universidades deberd poseer cidas cualidades ge le permitan para insertarse en el
cambiante mundo laboral, tener la capacidad para acceder a los nuevos conocimientos
y habilidades, tener ética profesionalgonciencia civica y ciudadana, y estar preparado

para la convivencia social (Aguilaet al., 2004).

En la formacién de los futuros profesionales y en los procesos de mejoramiento de la
institucion universitaria, la participacion y el desempefio del académico es
fundamental. EI académico realiza funciones de docenc¢imvestigacion yextension,
todas ellas fundamentales para la vidauniversitaria. Si bien estas tres actividades
forman parte del trabajo académico, en este documento smaliza solo la funcion

docente de los académicos.

Recientemente la Organizacion de Estados Iberoamericanos (2005) teconocido 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 importantepara

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

Existen muchos perfiles del dcente 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 compete, agente
de cambio,investigador reflexivo y transformador (Torres, 1999). Otros consideran

gue se necesita de un docente motivado, responsable y profesionalmente satisfecho;
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capactado 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 sufieentes conocimientos sobre los procesos educativos generales
propios de los niveles o areas correspondientes a su particular dedicacion (Palomero,
2003; Benedito, Ferrer, Ferreres, 1995Bozu y Canto, 2009) También se requiere un
docente facilitador de g@rendizaje, 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 formacién del docente universitarioenfatiza laformacion disciplinar y descuida la
formacion pedagogica. En parteestose debe a los resultados de la expansion del nivel
de educacion superior que trajo como necesidad contratar profesionales recién
egresados que no habian recibido ninguna formacion pedagdgica antes de comenzar a
impartir las clases, ademas se asumia que el docente no necesitaba de una
capacitacbn en cuestiones pedagodgicas ygue lo mas importante era que dominara

los contenidos disciplinarios para ensefiar (Guzman, 2005).

En términos generales, en las Instituciones de Edacion Superior (IES) existe un
escaso interés por los sistemas de formacion pedagdgica del profesorado
universitario. Algunos de losproblemas que sedesprendende esteescaso deinterés

son los siguientes:

1 Los programas de formacion en las universidadeaparecen y desaparecen
Oi UCEAAI AT OA68 , A0 ET EAEAOEOAO AA 110 bDOI
los profesores estdn sometidas a los cambios politicos y personales de los
responsables de los servicios encargados de llevar a cabo estas iniciativas, lo
cud lleva a una desilusion y al desinterés de los profesores por la formacion.

1 Las actividades de formacién son fragmentarias, aisladas del contexto

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

1 Aunado a ello, la falta de compromiso de la institucion formadorguien si bien
propicia la actividad de formacion pedagdgica de sus profesoras reconoceni
la valora(De la Cruz, 2000).

Segun DarlingHammond (1990) son escasas las inversiones que se realizan en la

formacién e induccién del profesorado; es también escasa la confianza que se le da a la
adquisiciéon de conocimiento y finalmente, es escaso g#kmpo que se dedica a la

planificacion del trabajo o al asesoramiento colegial sobre problemas de la préctica.

Asi, eldocente universitario aprende a serlo mas por la experiencia que tuvo como

alumno, por imitacion de ciertos modelos didacticos de susrgfesores, 0 a traves de

las interacciones sostenidas cara a cara con maestros de mucha experiencia que han

CAT AOAAT OOOEI AT AAT OAOh AAOQUT AT OA AT 1T A =&
AA AT OAdaAO6 1T OAOAI NOEAOA b OnvklAf085ABeieditd, A0SO j , |
Ferrer y Ferreres, 1995).
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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 formaan se hace evidente en el hecho de que no se
conocen distintas metodologias para desarrollar el proceso de formacion ni
modalidades formativas adecuadas a las condiciones del profesora@@rdero, Luna y
Galaz, 2007).

Por todas estas razones, a pesar d inversion que se haga en el campo, prevalece el

pensamiento docente espontaneo con topicos, concepciones y dogmas didacticos
dominantes en muchos profesores universitarios, que refuerzan la idea de que para

ser profesor es suficiente con tener conocimios de la materia a ensefiar,

experiencia, sentido comun y cualidades personales innatas (Mellado, 1999).
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La deficiente formacion pedagdgica de los profesores de educacion supergenera

problemas que se presentan en lprctica comoson:

l

Falta de innowacion 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
Imposicion 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 docentealumno-contenido que afecta los propésitos, los contenidos, las
estrategias, los recursos, las funciones del docente y del alumno.

Escasa articulacion entre los cont@dos y las estrategias metodoldgicas en el

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

En el caso especifico de la UABRgyes (2004) ha identificado algunos problemas en

la formacion pedagdgica del profesorado.

Los cursos de actualizadin y capacitacion se planean sin hacer un diagndstico
de necesidades formativas a partir de las percepciones de los docentes.

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

La mayoria de los docetes 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 preparaciéon del cuerpo académico por lo general se hace e
la disciplina de formacién o en otras areas que proporcionan herramientas
para desempefiar mejor las actividades académicas como slms diplomados

en computacione inglés.

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

guienes han de participar en los programas de formacion
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Por tanto, existen diversos programas de formacion para los docentes universitarios,
sin embargg no son disefiados con Igarticipacion de los propios actores de la

ensefianza, ni se ajustan a siecesidades personales ni contextuales.

1.1.1 El académico de ingenieria y la docencia universitaria

El ingenieroes un profesional que ha adquirido conocimiento cientifico y técnicbajo

una formacién universitaria, que le permite crear, operar y mantener sistemas
eficaces, estructuras e istalaciones o0 procesos, ycontribuye al progreso de la
ingenieria mediante la investigacion y el desarrollo(Arriaga et al., 1995). Su
formacion integral debe contar consdlidas bases culturales, valores y principios, lo

gue lleva a asumir su responsabilidad social y medio ambiental.

El ingeniero durante el ejercicio de su profesibn académica desarrolla divas
actividades tales como: aproduccion, que hace referencia a la aplicacion directa de
los conocimientos y las técnicas adecuadas pasa respectivo desarrollo; b)gestion,
entendida como las actividades de controlde los recursos humanos materiales y
financieros; c) investigacionrdesarrollo, 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 académicode 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 tavés de diversas actividades (Aparicio, 1999). El docente de

ingenieria tendra que saber favorecer el aprendizaje de los alumnos, promover una
actitud positiva ante la integraciéon de nuevos medios tecnoldgicos en el proceso de

ensefianza y aprendizaje, ulizar los recursos psicologicos del aprendizajeaplicar los
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medios didacticamente, utilizar estrategias didacticas, resguardar y actualizar las

estrategias técnicas necesarias por areas de conocimiento (Ré&sl.,2006).

Autores nacionales (Rugarcia, 996) 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 ensefia; conocimientos que apoyan
la docencia tales como la pedagogia, paicologia, sociologia y filosofia de la educacion
de tal manera quecomprenda los procesos de ensefiary aprendizaje; habilidades
criticas y creativas que lleven a innovar y evaluar los procesos de ensefianza y
aprendizaje; actitudes y valores qude permitan conocer al estudiantee inculcarles

respeto,responsahlidad y honestidad para suejercicio profesional.

Como parte de sus funcione®l académico de ingenieria tiene la tarea de brindar una
formacion integral al estudiante y formar un profesionalacorde al nuevo perfil que la
sociedad actual caracterizada por los continuos cambios cientifisotecnologicos y
sociales Este perfil comprende a un profesional autbnomo con un sentido humanista,
con conocimientos, habilidades y valores para responder las requerimientos del
mercado laboral (Rugarcia, 1996; Ruiz, 1998; Cataldi y Lage, 2004).

Sin embargo, autores como Rugarcia (2000) sefialan q@erhetodologia utilizada en la
ensefianza de la ingenieria muchas veces es repetitsia mayor reflexion ni aitica; 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 queesenta esta autora son:

1. En los paises latinoamericanos, las instituciones publicas o privadas
encargadas de la formacién de ingenierosstan impregnados @n de enfoques

pedagdgicos similares a los de la sociedaddustrial, 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 soélida preparacion pealgogica lo que lleva a una transmision
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 superacion de formgpermanente.

4. La ensefianza es béasicamente tradicional, donde el profesor es considerado
como eltransmisor! de conocimientos y su eficiencia docente es valorada por
la medida en que se obtienen en el estudiante determinadas ahrctas
O1 AGAOOGAAT AO U 1 AAEAI Adbo 8

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

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

El vinculo entre la wiversidad y la empresa a la ensefianza de la ingenierihace que

el ingeniero docente dedique parte de sus actividades a la investigacion y vinculacion.
Estas investigaciones son importantegporque permiten la interrelacion entre el
mundo empresarial y la universidad, con la finalidad de que la institucion formadora
de los futuros ingenieros conozca la realidad industrial y tecnologica. Sin embargo,
esta actividad investigadora muchas vecesaven detrimento de la docencia, ya sea por
el tiempo que se invierte,por la promocién profesional que favorece los productos
derivados de la investigacion lo que lleva a una falta deeconocimiento dela labor
docente (Ballesteret 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

! El 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

escasadrmacion pedagogica de los docentes ingenieros.

En sintesis, & falta de la actualizacibnpedagoégica del académico contribuye a los
problemas en la ensefianza universitarig?or consiguiente se tienen estudiantes poco
motivados para el estudio, estudianteseprobados en distintas materias, desercién en
las diferentes carreras y como consecuencia una eficiencia terminal muy baja
(Villarreal, 2008).

En el caso de la UABQestasituacion se observa de la siguiente maner&ara el
periodo semestral 200&1, sanestre en el que seénicio el trabajo de investigacionde
los 37,773 estudiantes matriculados 20.6% estudian Ingenieria en la Universidad
Autonoma de Baja California.Destaca el ampus Mexicali con la mayor poblacion
estudiantil en Ingenieria con 3,712 mmnos matriculados, le sigue en importancia el
campus Tijuana con 2,243 estudiantes y elammpus Ensenada con 1,336 estudiantes
matriculados. En este campus, esta matriculaorresponde al 19.1% de la poblacién
total de Ensenada y al 3.54% de la poblaciéotal de la UABC.

En el campus de Ensenadaa leficiencia terminal de la carrera de mgenieria nos
muestra que de 100 alumnos que ingresan s6lo egresan 39 alumnos en promedio.
Para el afio 207, egresaron de la carrera de Ingenieriail solo 32.2%. La carera
gue mas egresados tiene es Ingenieriantlustrial con el 45.3%.Para el afio 2008,
recupera en egresados la carrera dengenieria Qvil con el 42.6%, la carrera de
Ingenieria en Computaciones la que tienemenos egresados solo 37.8%de los

alumnos queingresan.

Para el afio 2008,el 27.6% de los alumnos de la carrera dengenieria fueron
reprobados (al menos en una materia), de los cualesel 17.3% de estudiantes
reprobados corresponde a lacarrera Ingenieria Electronica. EI14% de estudiantes
reprobados son de la Carrera de Ingenieria en Computacion. E3.7%, concierne a la

carrera de Ingenieria Civil y el 12.2% de estudiantes reprobados pertenece a la
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carrera de Ingenieria Industrial. B mayor ndmero de los alumnos reprobados se
concentra en el troncocomun con el 42.2% para el 2008

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

de ensefianza, el aprendizaje y las formas de evaluacion.

A pesar de que la literaturaindica la relevancia de la formaciénpedagodgica del
profesor universitario no sedispone de estrategias de formacion que deben utilizarse
para garantizar un desempefo pedagogico cada vez mas eficiente. Los programas de
formacion no suelen surgir de un diagnéstico de necesidades de formacion de los
propios docentes, ni de la consideradn de los contextos en los que ellos se
desempeian. Los programas no se construyen desde el contexto de la ensefianza ni

partiendo de las necesidades sentidas por el grupo de docentes.

Dada laproblematica es importanteconocer ¢, Cual es el perfipedagogco del profesor
de Ingenieria Campus Ensenada ¢Cuales son las necesidades de formacion
pedagogicadel profesorado de la Facultad de Ingerdria Campus Ensenada ¢Qué
necesidades de formacion 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

Faailtad de Ingenieria de la UABCamnpus Ensenada.
11
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Objetivos especificos

a) Conocer el perfil pedagogicodel docente de la Facultad de Ingenierialel
campus Ensenada

b) Identificar las necesidades de formacidén pedagyica a partir de la percepcion
del profesoradode la Facultad de Ingenieri@ampus Ensenada

c) ldentificar las necesidades de formacion pedagdgica dptofesorado a partir
de la percepcion de las autoridade de la Facultad de Ingenieria ampus
Ensenada.

d) Detectar las necesidades de formacién pedagdgica a partir de la pepcion de

los estudiantes de la Facultad de Ingenieriaaanpus Ensenada.

1.3. Antecedentes de la investigacion: Formacion pedagogica del docente

universitario

Algunos estudios realizadossobre la formacionpedagogicaen Espafapor Benedito,
Ferrer y Ferreres (1995), Imbernon (1994), De la Cruz(2000) y Marcelo (1995)
revelan la preocupaion por la formacion del docente universitario. Los resultadodel
estudio realizado acerca de las demandas del profesorado universitario sobre su
formacion docente expresan la necesidad de una formacion en metodologias
didacticas, conocimiento y entrenarnento en estrategias de aprendizaje ya sea de una
manera genérica (estrategias de planificacion, estrategias de ejecucion, estrategias
interactivas, estrategias de evaluacion) o edidacticas especificas (cOmo ensefiar

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

La investigacion realizada en el InstitutoPolitécnico de Madrid por Sanchez (2001)
sobre las necesidades de formacion psicopedagdgica para la docencia universitaria, en
particular en la formacién de los ingeieros, 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) técohs de trabajo y direccién de
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grupos; e) interacciéon docentealumno; f) formacion psicopedagodgica. La falta de
formacién psicopedagdgica es la que representa la mayor dificultad para los docentes
expertos y noveles a la hora de impartir las clases, defia@ga 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 formacion
docente en los Estados Unidos indican que la formacién pedagogies un factor
importante que influye en el desempefio docente. El autor sostiene que la utilizacién
de diferentes estrategias pedagdgicas lleva a distintos desarrollos emocionales del
estudiante. Se enfatiza que las estrategias pedagdgicas estimulan el apizaje 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 assalumnos a

trabajar para aprender, y no solamente para mantenerse ocupados.

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

necesdad de la formacid pedagogica(Villalobos y Melo, 2008; Giuste, 200/

El estudio sobre las necesidades de formaciafe recursos humanodiene sus inicios

en el campo empresarial, debido a los constantes cambios en los procesos de
produccion y las nuevas tecnologias, exgndo cada vez mas recursos humanos
competentes, de alli, las necesidades de formacién y desarrollo constituyen un factor
basico en la evolucion de las organizaciones. La deteccion de necesidades formativas
constituye una de las actividades centrales delampo de la gestion de recursos

humanos (Barraza, 2003).
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La deteccion de necesidades en el coxte de las empresas considerdactores que
influyen dichas necesidades como los directivos, los empleados, la infraestructura de
la empresa. Esta situacion seefleja en los estudios realiados por Agut (2000) sobre
A1 néalisls de necesidades de competencias en directivos de organizaciones turisticas.
%l  DPADPAI AA GQuhbaofowr) poAdt arté Bace un estudiotitulado

O steccion de necesidades formatas: ura clasificacion de instrumento$ 8n digho
trabajo da a conocer una listainstrumentos para llevar a cabo un andlisis de

necesidades formativas.

En Méxicq los estudios realizados por Jiménez (1995) y Alarcén (1995, citado en
Espinosa, 2002) sobrelas politicas de formacién docente en el Instituto Politécnico
Nacional y en la Escuela Superior de Ingenieria Mecanica y Eléctrica (ESIME) de la
misma institucion, describen diferentes recursos y programas operados en dichas
instituciones, como la instrumentacion de politicas para la admisién, adscripcion y
promocion de los académicos, la promocion de becas para estudios de posgrado en el
extranjero, la activacion de afio sabatico y el programa de investigacion educativa, con
el fin de mejorar la formaciondocente. Sin embargo, Alarcon (1995) sostiene que para
la ESIME este programa no esta jugando un papel importante en la formacién

pedagdgica de los docentes (Espinosa, 2002).

El trabajo de investigacion de Reyes (2004) sobre las necesidades de formacibs
profesores universitarios UABGC plantea como uno de sus objetivos la realizacion de
un diagndstico para detectar las necesidades de formacién de los profesores de la
Universidad Autonomade Baja CaliforniaCampus Mexicali Esta investigacion fue de
tipo transeccional descriptivo. El instrumento utilizado para la recoleccion de datos
fue un cuestionario, mismo que estuvo estructurado en cinco apadas: a) datos de
identificacion; b) desarrollo de la actividad docente c) antecedentes de formacion
docente; d) informacion para la programacién de eventos de formaciéde profesores

y €) comentarios y observaciones
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Reyes (2004) concluye considerando que las necesidades de formacion de los
docentes universitarios parten de los siguientes ejes: a) poseer unanco tedrico
conceptual sobre la fundamentacion filosofica, psicolégica y social de la educacion; b)
desempenfiar actividades de investigacion e innovacion; c) realizar estrategias de
ensefianza y aprendizaje; d) realizar estrategias de motivacion. Este es (glico
estudio antecedente que se conoce en esta linea de investigacion en la UABC, por lo
gue convendria ahondar en la investigacion del tema para contar con mas elementos
gue permitan establecer un diagndstico de las necesidades de formacion pedagdgica

en esta universidad.

1.4. Justificacion del estudio

La Conferencia Mundial sobre la Educacion $arior que se realizé en 1998puso en
manifiesto que la Educacion Superior ¢& en un proceso de transformacion. Entre los

puntos mas importantes de la agena del debate internacional se tiene: la
preocupacion por la calidad de los procesos de formacion de los futuros profesionales

gue ha llevado a realizar diversos procesos de evaluacién y acreditacion en las
universidades de distintos paises; la necesidad ponejorar los procesos de gestion y
administracion; la necesidad de aprovechar las nuevas tecnologias de informacion y
comunicacion; el interés por revisar el concepto de la cooperaciéon internacional y
fortalecer la dimension internacional de ensefianza sugsior y el ejercicio de la
autonomia universitaria con miras a la busqueda de nuevas formas de vinculacién con

los sectores sociales y estataleshsOOT O AOPAAOT O AT 1 OOEOOUAT
Ol EOAOOEOAOEASd U DPOAOGAT AAT  Ochfemd Id edukadionA 1 1 O

superior (Tunnermann, 2000).

En esta misma Conferencia Mundial de la Educacion Superior convocada por la
UNESCO, se aprobaron documentos gue insisten en la necesidad de una formacién
permanente del profesorado universitario. Se metioné como un elemento principal

la formacion pedagdgica del profesorado a través de programas adecuados que

estimulen la innovacién permanente de los planes de estudio y los métodos de

15
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ensefianza y aprendizaje para asegurar de esta manera las condiciopesesionales

a fin de garantizar una ensefianza de calidad. En otro de los documentos también se
menciondé que la educacion 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 didéetic sus
métodos de ensefianza (UNESCO, 1998).

Bajo este escenaripy desde la perspectiva deestos documentos y la formacion
pedagdgica del profesorado universitario cobra relevancia en su intento de responder

a las profundas innovaciones educativas: altbAE&T AA 11 0 DPDAOAAECI AO
ADOAT AAO6h T A & Oi AAEelT AT 1 OET OAh Al 1 O6AOI
la construccién del conocimiento significativo, la flexibilidad curricular y el redisefio

de los planes y programas de estudio, la definicion de las competencias genéricas y
especificas para cada profesion o especialidad, estrecha interrelacion entre funciones
basicas de la universidad y la estrecha vinculacion con la sociedad y sus diferentes
sectores (Tunnermann, 2000). De esta mamn& la formacion pedagogica surge como

una estrategia que hace de la educacion asunto de toda la vida y brinda al profesorado
herramientas intelectuales como técnicas para adaptarse a los constantes cansby

exigencias de la practica docente

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

cursos (Moreno, 2009).

En el caso ddas areas de Ingenieria, la formacion pedagdgica 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 pedagogica del

académico de la UABC es importante por las siguientes razones:

A La universidad tieneun rol determinante en la generaciérde 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, consderando que por su especializacion 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 equipaiento, infraestructura,
logistica y docentes formados técnica y pedagogicamente para cumplir con las

exigencias de la investigacion y desarrollo tecnologico e innovacion

A Se eligio trabajar el area de la ingenieria basicamente por dos razones. Por un
lado es la unica area disciplinaria que se imparte etos campus de Mexicali,
Tijuana y Ensenaday 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 porcetaje importante de la matricula de la

universidad.

A En México, son pocos los estudios que se haalizado respecto a la formadn
pedagdgica del profesorado de Ingenieria. nEparticular, en la Universidad
Autonoma de Baja California no se han realizadosteidios en los que se
diagnostiquen las necesidades de formacion pedagdgica a partir de modelos

colaborativos.
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A Los resultados de estanvestigacion pueden orientar, de alguna manerala
toma de decisiones respecto a las politicas y programas institucioesl en

materia de formacion docente, innovacion curricular y evaluacion.

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 investigacionse planteael 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 reision de la literatura para conformar el marco
tedrico del estudio y esta dividido en los siguientes apartados: la profesion académica,
las funciones del profesor universitario, el perfil del profesor universitario, la
formacion del profesor universitario, el profesor universitario y el conocimiento

pedagadgico del contenido y las necesidades de formacion docente.

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

formacion pedagdgica en la UABC.

En el capitulocuatro se describa la metodologia utilizada para desarrollar el proceso

de investigacién. Se presentalas estrategias metodoldgicas para diagnosticar las
necesidades de formacion pedagdgica 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 relaionada con los sujetos de estudio y el analisis de

datos cuantitativos y cualitativos.
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En el capitulo cinco se describen los resultadate la investigacionobtenidos 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

preguntasformuladas.
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CAPITULO Il

MARCO TEORICO

El académicoes el agente principal del cambio y de las innovaciones que se pueda
realizar en la universidad. El académiceen su funcion docente, es considerado como
facilitador y motivador de aprendizajes, al desarrollarhabilidades didacticas y

actualizar sus conocimientos tanto disciplinarioscomo pedagogicos

En estecapitulo se abordan los aportes tedricos que sirvieron de fundamento para
desarrollar el presente estudio. Se describen los antecedentes historicos de la
profesidbn académica.Se analiza la conceptualizacion de la profesion académica, su
importancia y las funciones del académico. Se trabajan de manera particular las
funciones de docencia. En segunda instancia, $@ce referencia a la formacion
pedagogica del profesor universitario y se desarrolla el tema del docente universitario

y el conocimiento pedagdgico del contenido.

Posteriormente, se presenta el apartado de necesidades de formacion docente que
revisaalgi AO AAEET EAETTAO OI AOA Al Oi O ETT OT AAA
modelos de necesidades de formacion desde la perspectiva de autores como Tejedor

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

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

El concepto de profesion tiene diferentes significados. Segun Durkheim (1992) el

Oi OI ET T ODPOI A£AA OE &profesapyld siritfidal déclarArApractitaAyOvjvit

en funcién a una creencia religiosa. Por lo que del W@ professrOA AAOEOA ODPOI AA
para referirse a la persona que realizaba una actividad de preparar primero, en una fe,
posteriormente en una ciencia, un arte o un oficioEntonces el término profesion

significaba realizar una mision o tener una creencieeligiosa.
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A partir del siglo XVI y a consecuencia de las protestas de Lutero, la profesion pierde
significado mistico, conservando solo la idea de vocacion, servicio o renuncia a lo

material.

El concepto de profesion ha ido evolucionando con el corrafe los tiempos. En los
siglos XVII 'y XVIII la profesion fue convirtiéndose en un producto de la
industrializacion y la division del trabajo, y como consecuencia se modificé la
organizacion social y por consiguiente se crearon tareas profesionales espedcificlo
cual fue un paso importante para especializar el desempeiio laboral en la
industrializacion. Posteriormente, en el siglo XIX, la revolucién Industrial propicié la
creacion de tareas profesionales mas especializadas y para ello fue necesario tomar en
cuenta la implicacion 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 concepcion de lo profesional como producto de los cambios

producidos por la industrializacion (Fernandez, 2001).

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

profesionales (Svensson, 2003).

Para la década de los sesenta la profesion era definida como una organizacion
ocupacional basada en un cuerpo de conocimiento sisteméatico adquirido a través de
una formacion escolar. Se estableci6 que una actividad era considerada como
profesidén si superaba cinco etapas de profesionalizacion: a) como consecuencia del
surgimiento y ampliacién del mercado de trabajo la actividad laboral se convierte en
una ocupacion de tiempo ntegral cuya formacién 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 profesién, asegurando asi el monopolio de
competencias del saber y de la préctica profesional; y e€) se adopta un cddigo 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 Ewopa occidental medieval. Bs universidades de Bolonia y Paris fueron
considerados como los modelos organizacionales deayor 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 d@tivos de asociacion
conformados como cuerpos colectivos (Garcia, 2002). Al profesor se le asigna la
actividad académica: €l ensefia, €l 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
educaciéon superior,los cambios impuestos por el mercado ocupacional respecto a la
oferta educativa de las universidades, la aparicidon de nuevas disciplinas y areas de
conocimiento, la diversificacion de las tareas de investigacion, la extension de los
estudios de posgradolas innovaciones cientificas y tecnolégicas en el ambito de la
informacion y comunicacion y los grandes retos del trabajo interdisciplinario. Estos

factores han llevado a la transformacion de las universidades y de su personal
académico quienes han tenidgue 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 universidadde masas es una universidad donde el
trabajo académico se desarrolla bajo la forma de una relacion econémica y salarial,
ATTAA AGEOOA OO61 1 6AOGI OEDPTI AA DOl £ZAAOEIT 1 Al h

A o~ N =

conocimiento pero de cualquier modo vive delaclOOAS6 | " OOT WA Oh pwyuh

Este fenbmeno 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 profesi@cadémica y junto a ella

la burocratizacion, la masificacion y la politizacion 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 constcciones 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 especializacion, un conocimiento adquirida través de la educacion
superior que sustenta a las practicas y saberes del profesionista, establece difereacia
entre los colegagy los sujetos externos. Se rige por normas y criterios autoimpuestos y

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

0OAOA (EAEI AT j¢nmmoq 1 A POl ZAOE&T AAAAT I EAA A
de los conocimientos en distintos contextos institucionales, donde los miembros de

cada campo regulan la delimitacion de perfiles minimosle entrada, evaluacion,
AOEOAOET 6 AA AEOOOEAOAEe&éT AA DOAGTELET U OA
instancia que, a través de la relacion de pares, configura la identidad del académico,

define sus aspiraciones, establece sus problemas, provee shsrramientas y

recompensa sus logros (Prego y Prati, 2006). Entonces la disciplina representa un

modo especifico de existencia de la profesion académica. P&eediagaet al.,(1994)

OA1 o1l AAT AAAAV T EAT EI Bl EAA ictdelsdberjldd AA 1 A
OAlT AAEeélT AiIT Al AiT1T1TAEI EAT OT OECOOI O U OEOOG
(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 a@ndiciones 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 cantidadde especialidades, la misma materia prima de

trabajo: el conocimiento (Aguilar, 2002). El conocimiento que es la base del desarrollo

AA 1T A0 TAAEITAOG A 11 NOA "0O600iIT 11AIi& OIA b
p.7). A estas caracteristicas se sumalos salarios de los académicos, que es rasgo

fundamental que intenta asegurarla dedicacién plena del trabajo universitario

(Altbach, 2004).

El trabajo académico como profesion motiva numerosos debates y posturas. Tal es el
caso de la version clasicae la profesion que niega la posibilidad de inciu a ésta
como una de ellasptra version afirma que los académicos conforman una profesion
con caracteristicas propias que los distingue de otras profesiones (Grediaga,
Rodriguez y Padilla, 2004). Y esta mabién la version 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 profesién académica en México

Desde hace treinta afios las instituciones universitarias Imavivido con la ex@nsion
escolar acompafadas portransformaciones radicales en multiples aspectos del
mundo académico: el curriculo, la administracion escolar, la gestidn institucionall, e
financiamiento externo, la relacion docencia e investigacion, 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 es$an relacionadostambién con la evolucion de la forma de conceptualizar al
académico:a) por los afilos sesenta primaba la denominacién catedréaticd) en los

afos setenta y parte de los ochenta, con la expansion de la matricula y la
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profesionalizacion de la actividades de ensefianza, surgié el término docente; y c) a
finales de los afios ochenta, con la incorporaciéon de las actividades de investigagion
extension a la funcion del profesor universitario, se da lugar al surgimiento del
docentez investigador, y esentoncescuandose hace mencion al académicaCprdero,
Galaz ySevilla, 2002).

Las actividades que se desarrollaen las instituciones de educacion superior llevan a

qgue la identidad cel personal académico difiera seguras tareas especificas que

desAOOT 1 1 A8 o I AOOAT OAh OAI OAATTT AEI EAT OI
académico se ha dado en el terreno de la teorizacion sobre la identidad del
AAAAT I EAT & j #1 OAAOT h Al AU U 3AOEI | Ah CTT

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, docentevestigador, o politico
administrador (Villa, 1996 en Corderoet a., 2002).

En Mexico las politicas publicas sobre educacion superior enfatizan la necesidad de

mejorar el perfil profesional de los académicos en general y su nivel de escolaridad. El
PDAOEEI AA OAAAAi T EAT AA AAOOAOAG 1T OPOI EAAOE
funciones de investigacion, docencia, extension y difusién de la cultura y participacion
universitaria (Galaz, Sevik y Arcos, 2007). El nivel de escolaridad deseable stos

estudios de especializacion, maestria y doctorado

Las politicas federales recientegn materia de formacion de profesores han centrado
sus esfuerzos en la formacién disciplinaria del académico. En 1996e cred el
Programa de Mejoraniento del Profesorado (PROMEP) dependiente de la
Subsecretaria de Educacién Superior de la Secretaria deugdcion Publica. Este
programa tiene como obijetivos:
Opq -AET OAO Al TEOAI AA EAAEI EOAAE&ET AAI
en activo de las instituciones publicas de educacion superior (vertiente

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

OEOOAI A b7 Al EAT AA AAOA

AAEeT OODPAOEIT 06
ElI PROMEP busca la habilitacion del profesorado, entendiendo por esto la obtencién

de posgrados en las mismas areas disciplinarias de la formacion 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 situacion tuvo un cambio
sustantivo. De ®,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 formacion disciplinaria
del académico, dicha politica ha puesto en segundo ptala formacién pedagodgica del

docente universitario.

2.1.3. Las funciones del académico

Segun Warren (1994) los académics se constituyen de diversos profesionales
agrupados alrededor de un éarea disciplinar, cuyo objetivo es formar en profesiones
especificas a otras personas. Para Perkin (1987) el académico se caracteriza por su
ocupacion como profesorz investigador y por su especializacion profesional, razén

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

De acerdo al PROMEP (SEP, 2006) los académicos de tiempo completo tienen que
realizar diversas actividades, las cuales se menciona a continuacion:
a. Funcién de docencia. El profesor debera realizar actividades de ensefianza
frente al grupo ofreciendo clases tedrias, practicas, talleres y laboratorios de

acuerdo al programa educativo de la institucion. Ademas tendrd 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 prepanaraterial 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.

Funcion de tutaias a estudiantes. El académico como parte de sus actividades
guiard y dirigira a los estudiantes, también asesorara tesis y proyectos de los
estudiantes.

Generacion y aplicacion del conocimiento. Esta funcion va dirigida a la
realizacion de proyectos denvestigacion, planificacionde proyectos, redaccion

y publicacion de informes, articulos y libros. También debe participar de
manera activa en reuniones cientificas, artisticas y técnicas.

Gestion académica. El académico tendra que participar de maneidiaa en los
cuerpos académicos.

Otras actividades. El académico tendra que difundir la realizacién de proyectos,
impartir conferencias de difusion al publico no universitario. Ademas, tendra

gue asistir a seminarios y cursos de desarrollo profesional nastiplinario.

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

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

En esta tesis se desarrolla solo la funcion de docencia del académigb papel del

docente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, su preparacion disciplinaria y

pedagdgica son los puntos de analisis de este apartado. La terminologia que se

emplearapara mencionar al académico es la de profesgfo docente.

2.2 La funcién de docencia

Como ya se ha dicho,| @rofesor universitario es un profesional que se encarga de la

formacion del estudiante, coordina y crea ambientes de aprendizaje, conoce la
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disciplina y desarrolla los conocimientos, habilidades y actitudes. Asimismes aquel
gue 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 dela docencia universitariatiene su popios rasgos distintivosen cuanto a
las formas de interaccion entre los sujetos, la aproximacién al conocimiento, la
enseflanza y el aprendizaje, los procedimientos evaluativos, los mecanismos de
regulacién y autonomia, que le caracterizan comaina practica social diferente
(Suarez, 2008).

La funcion de la docencia del profesor universitario no se debe limitar a las
actividades de aula, sino abarch OOT © Ui AEOT O NOA T A& O
cuando, y por quién van a ser impartidas laleOAd AT UA U AT 1
Miguel, 1991, p.2).

A
Oi

M
c
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Mateo (1990) estructura las funciones del profesor universitario de la siguiente

manera.

1 Organizacion de la docencia: distribucion de los alumnos, asignaciéon

profesorado, dedicacion a la docencia, gesh.
1 Elaboracion del programa: objetivos, contenidos, recursos.
1 Evaluacion de la docencia: sistema de evaluacion, clima del aula.

1 Actividades académicas fuera del aula: coordinacion con otros profesores

actividades docentes en y fuera de la instituciéntytorias de alumnos.

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

Teacher Associatio(NSTA) enfocadaa la ensefianza de las ciencias naturaldsn 1998
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esta institucion establecio un modelo de ensefianza que incluye como funcion del

profesor lo siguiente:

l

T

Definir acciones y estrategias de ensefianza
Organizar ks 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 piezade conocimiento comprensible
(Garciaet al., 2004, p.4344).

De la misma manera, laNational Board for Professional Teaching Standar@§SBPTS)

de Estados Unidos recomienda que el profesor debe:

T

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

a vincularlos 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 hablidad 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 instruccion.
Evaluar de manera continua.

Ser entusiasta y tenesentido 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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1 Desafiar a los alumnos mediante la comunicacion de altas expectativas sobre su
desempefio y formular actividadesque sean exigentes y motivadoras (Garcia,
et al., 2004).

En conclusion, el profesorado como parte de sus funciones tiene que saber planificar
la ensefianza (definir propositos de la sesion, considerar la secuencia de los temas,
asignar el tiempo, tipos deactividades, 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 estudiantesademas de adquirir el titulo para el ejercicio
profesional, aprendan a ser, es decir, fonar al estudiante con actitudes de

responsabilidad personal, autonomia y con valores éticgPerrenoud, 2007).

2.3 Perfil del profesor universitario

Las actividades que realiza el profesor universitario se fundamenta en el
conocimiento especializado @ la educacion cuya mision es comprender, explicar,
justificar y decidir la estructura del trabajo educativo, es decir la intervencion
pedagdgica (Tourifian y Rodriguez, 1993). De tal manera que, ebfasor universitario
debe tenercompetencias cientificas metodolégicas y didacticas. Es decir el profesor
tiene que conocer la materia que impartegesarrollar investigacion, saber planificary
evaluar. Del mismo modo tendréa que saber lo que sucede en las aulas, como aprenden
sus alumnos, como organizar el tmpo 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 cacterizar 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 autares espafioles y americanos citados en
Sanchez (2001).

Tabla 2.1. Caracteristicas del profesor universitario

Autor Dimensiones Implicaciones

-Capacidad de autoaceptacion. Toma de conciencia de las pas

capacidades y carencias para evitar frustraciones, proyecciones

mecanismos como la autocompasion.

-Capacidad de empatia. Establecer una relacién y comunicacion con g
persona a través de la propia expresion, de la emocion y del interés por
personalidad del otro.

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

-Actitud activa y dinamica o disposicion participativa, que implica a
sujeto en la accién y que, generalmente, se denomina interés y voluntad
gue lleva a experiencias ricas y variadas con una orientaciéon funcion
creativa y positiva.

-Actitud abierta, flexible y tolerante propia de la persona que comprend
la complejidad, esta abierta al didlogo y acepta el riesgo de vivir

dialéctica que establece la realidad y necesidad de cambio.

-Un sistema axioldgico positivo hacia la educ#n, teniendo en cuenta sug
limites.

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

Benejam Cualidades
(1988) personales

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

-Publicaciones y reconocimiento profesional: publicaciones y prestigi
Sundre | Productividad | exterior del profesor.

(1990) -Caracteristicas inteletuales del profesor: imaginacion, espiritu dg
indagacion, claridad de propésitos, honestidad, capacidad de sintetizar
relacionar fendmenos, rigor intelectual, destrezas de pensamient
complejas.

-Caracteristicas creativas y artisticas: produccion artista, actuaciones
exposiciones.

Brown y Eficacia -El conocimiento en profundidad de la asignatura
Atkins docente -La comunicacion fluida
(1991) -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, talcomo 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) indio que el profesorado

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

A pesar de las numerosas investigaciones que,$& hecho sobre el perfil del profesor
universitario, estos resultados no proporcionan la definiciérexacta de cual debe ser el
perfil del profesor universitario en vista de quees una actividad sumamente compleja.
Cada profesor responde a unos parametros deosializacion que son idiosincraicos y
dificilmente predecibles (Mignorance, Mayor y Marcelo, 13B). Bajo estas
consideraciones, Dinham y Stritter (1986citado en Sanchez, 2001relacionan tres
factores a la hora de definir los perfiles profesionales.
1 Las caracteristicas del profesionah formar (cognitivas, técnicas, actitudinales,
psicosociales, scializacion y destrezas de aprendizaje)
1 Las condiciones formativas (profesores, alumnos, metodologia, evaluacion
estructuracion de los contenidos).
1 EI tipo de profesion a estudig, por ejemplo, arquitectura, ingenieria,

aeronautica, telecomunicaciones

La relacion de estg tres elementos proporcionanla caracterizacion de perfiles del

profesor especificos en cada profesian
Desde la perspectiva dda UNESCO (1998)el perfil del profesor universitario se

apoya en los siguientes saberesaber conocer saber hacery 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 seloar wEEer 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 awsiderados para su desarrollo

durante laformacion posterior a la carrera

1. Componernte cientifico técnico. Rrmite 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 otos colegas, conferencias, ponencias, etc.

2. Componente psicopedagdgic@ didactico. Este es un conocimiento que debe
tener y obtener todo docente universitario con el fin de hacer frente a los
problemas cotidiancs de la docencia. Aun &s los continuos camios a losque
estan sometidos los conocimientos relacionados con la tecnologia, exaéos
profesores utilizar técnicas y métados adecuados para ensefiar nodk la
asignatura, sino para desarrollar las competencias que permitan

desenvolverse al futuro prdesional en contextos diversos.
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3. Componente personal. Gmprende 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 investigaiGonzélez,
2003).

2.4 La formacion pedagdgica del profesor universitario

La formacion es un término amplio utilizado en diferentes campos del saber
(Chehaybar, 1996). Para algunos autoreomo De Lella (1999) y Ferry (1983, citado

en Marcelo 1995) la formacién 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 formacion se puedmtender como una funcion
social de transmision de saberes, como un proceso de desarrollo y de estructuracion

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

Por su parte Florez (1994), desde una perspectiva humanista, plantea que la
formacion es un fn perdurable; no puede ser sustituida por las habilidades y
destrezas ni por objetivos espedicos de instruccidn, sino que gos son medios para
formarse como un ser espiritual. La formacion se presenta como un principio
unificador y se asume como un praeso de humanizacion, mision y eje tedérico de la

pedagogia.

Segun Imbernén (2000) la formacion, vinculada al desarrollo profesional, es un

proceso continuo que se inicia con la formacion inicial en un oficio o en una profesion

cuyo dominio se va mejorando paulatinamente con la formacién continua.A

diferencia de otras formaciones, la formacién docente tiene un doble caracter: a) la
capacitacion en el campo del saber referida a la formacién disciplinaria y b) la
AAPDAAEOAAEET DAAACECEAAT TROOM EET H1 BA AO GAPMAA O/
(Rodriguez, 1999).
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De acuerdo conChehaybar (1996) la formacion docente es un proceso mediante el
cual el académico se prepara, tanto eel aspecto multidisciplinar como en los
aspectos pedagogicos, didacticos, epistemol@gis, tecnoldgicos, psicoldgicos,
historicos, filosoficos y linguisticos. Asimismo, ldormacion docente es entendida
como un procesoformal e informal, de preparacién profesional para el ejercicio de la
praxis pedagdgica. Incluye la carrera universitaria e conduce a la obtencion del
titulo y posteriormente los aursos de actualizacién y de pagado. Igualmente, durante

el desempefio en el aula, en su intervencion profesional en un contexto especifico, el
docente adquiere y consolida conocimientos y habilidkes especializadas. De esta
manera se puede sefialar que la formacion del docente de alta pertinencia social es un
proceso dindmico, permanente y, esta ligado estrechamente a la practica en el aula
(Imberndén, 2000; Marcelo, 1995).

La formacion del profesoado es un proceso unido a las concepciones educativas que
son contextualizadas por la situacion histérica del pais, a la visibn de los
administradores de educacion superior a la politica educativa de la ensefianza
superior y gque se ve afectado por los amaes pedagogicoslidacticos que se reflejan
en la curricula del proceso formativo (Reyes, 2004). Esto indica que la formacion del
profesor no es una tarea facil, en vista de que no es posible referirse a la formacion del
profesor sin partir del modelo del profesor. Y no es posible hablar del modelo de
profesor sin referirse al modo de entenderel proceso de ensefianza y aprendizaje
(Rodriguez, 1995).

Para Torres (1999 no hay una respuesta ni una recomendacion Unica a la
interrogante de qué hacer con la fanacion 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).

35



Capitulo Il. Marco tedrico

2.5 El profesor universitario y el conocimiento pedagoégico del contenido  (CPC)

Las investigaciones relacionadas con el conocimiento profesional del profesorado
universitario son relativamente recientes (Garritz, 2007J. Basicamente inician a partir

de los estudios de Shulman (1986) quien plante6 el concepto gkeedagogical 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, aceca de un contenido en particular; y utilizar estrategias tales como
ejemplos, explicaciones y demostraciones para hacer comprender los contenidos

durante la ensenanza.

Para Shulman {986, 2005) los conocimientos con los que debe contar el profesor
pararealizar su funcion son:

1 Conocimiento del contenido

1 Conocimiento pedagogic@eneral.

1 Conocimiento del curriculo.

1 Conocimiento pedagogico del contenido (CPC)

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

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

sus fundamentos filoso6ficos e historicos.

Por su parte Gr@sman (1990) citado por Marcelo (1995) caracteriza el conocimiento
de los profesoes de la siguiente manera: a)conodmiento del contenido; b)
conocimiento  pedagoégico 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 propésis de
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ensefianza, conocimiento curricular y conocimiento de estraté@s de ensefianza y

aprendizaje (Tabla 2.2).

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

Categorias Autores
Shulman Grossman
(2005) (1990)
Conocimiento de la mateia a ensefiar 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 objat/os o propdsitos de la ensefianzg

Conocimiento de estrategias de Ensefianza y aprendizaje
Nota: X = si contempla O = reconocido como subcategor|

O X|X[X]|X]|X]| X
O|O|X[X]|X]|O| X

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 ensefid&l conocimiento que el docente posee del

contenido también influye en el qué y el como ensefa.

El conocimiento de los contenidogFigura 2.2) incluye dos componentes importantes:

el conocimiento sustantivo y sintactico. E€onocimiento sustantivase constituye con

la informacién, las ideas y los temas a conocer, es decir, el cuerpo de conocimientos
generales de una materia, los concéps especificos, definiciones, convenciones y
procedimientos. Este conocimiento determina lo que los docentes van a ensefar y
desde qué perspectiva lo haran. Elconocimiento sintactico complementa al
conocimiento sustantivo y se materializa en el dominio we tiene el docente de los
paradigmas de investigaciéon en cada disciplina, del conocimiento en relacion con
cuestiones como la validez, tendencias, perspectivas e investigaciéon en el campo de

su especialidad (Marcelo1995).
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Conocimiento del contenido

v v
Conocimiento Conocimiento
sustantivo sintactico

N
-Informacioén Conocimiento -Paradigmas

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

Figura 2.2. Conocimiento detontenido

Tanto el conocimiento sustantvo como sintactico es construidoy reafirmado al
desarrollar la disciplina yambosguian la accion profesional y las formas pedagdgicas
gue permiten el mantenimiento, cuestionamiento y reproduccion. Tal es asi, qe¢
contexto en el cual se aprende y los procedimientos utilizados para aprender los
conocimientos y habilidades, llegan a ser parte fundamental de lor@mdido (Putman

y Borko, 2000).

Conocimiento pedagogico general. Incluye, ademas de las caracteristisade los
estudiantes y del aprendizaje, la gestion y organizacion del salén de clases, el
curriculum y las estrategias de ensefianza y otros aspectos como el conocimiento, las
creencias sobre los propésitos de la ensefianza y los sistemas de evaluacion de lo
aprendizajes. La distincibn entre el conocimiento pedagdgico 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 quemayor incidencia tienen en las acciones de ensefianza en el sal6n

de clases (Grossman, 1996itado e Marcelo, 1995.
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Marcelo (1995) menciona que losprofesores deben contar con elconocimiento
pedagogico general relacionado con la ensefianza, con sus pripos, con el
aprendizgie y los alumnos La formacion pedagdgica de los profesores incluye el
conocimiento sobre técnicas didacticas, estructura de las clases, planificacién de la
ensefianza, teorias del desarrollo humano, procesos de planificacion curriagl
evaluacion, 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 losprogramas y
materiales para la ensefianzaShulman (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 relacion 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 espedfica.

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 planificacion, implementacién y
evaluaciin curricular que el profesorado emplea como herramienta para llevar a
cabo su labor docente y seleccionar los materiales curriculares. Parlniares (1993)

el conocimiento del proceso instructivo debe conformar los conocimientos sobre la
planificacion de k 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. Recona@c que hay una relacion entre conocimiento curricular y las
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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 (Uinares, Sachez 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, matetés 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 pedagogico del contenido (PCK).

Shulman introdujo el término Conocimiento pedagogico del contenido (PCK, por sus
siglas eninglés) en los afios 1986 y 1987l conocimiento pedagodgico del contenido
(CPC, por sus siglas traducidas en espafi@ un elemento central del conocimiento
del profesor ya que representa la combinacién adecuada entre el conocimiento de la
materia a ensefr y el conocimiento pedagégico y didactico referido a como

ensefarla.

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

aprovechamiento de sus concepciones.

Segun Ball y Cohen (1999) citado en Marcelo (22), el profesorado debe tener
conocimiento pedagogicadel contenido en bs siguientes ejes teméticos:
1 Comprender bien la materia que ensefiade forma muy diferente a lague

aprendi® como estudiante. Necesitacomprender en profundidad el
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contenido, asi como la forma en que éste se conecta con la vida cotidiana
para resolver problemas.

1 Ademas de conocer la materiawg ensefian, los profesores deben conocer
acerca de los alumns, cémo son, qué les interesa o interesarétc.

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

1 Los docentes necesitan también conocer sobre didactica, modelos de

enseflanza, asi como sobre la cultura datila.

Para otros autores como Mellado(1996); Moral, (1994); Groosman,(1990) citados
por Marcelo (1995) el conocimiento pedagdgico del contenidestambién entendido
como conocimiento didactico del contenido(CDC) en tantoque hace referencia a las
formas de presentacion del contenido de una materipara 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, altener el conocimiento pedagdgico del contenido, desarrollactitudes,
valores, representaciones pedagogicas y habilidades de desempefio. Estas habilidades
permiten al docente transformar la comprension de un tema en estrategias de
ensefianza para facilitar elogro 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 po los estudiantes (Shulman, 200h En este proceso de
reflexion las creencias, lasteorias implicitas y otras formas de pensamiento

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

GewNewsome (citado en Francis, 2006 explica la formacién del conocimiento
pedagdgico del ontenido (CPC) basandas en s modelos: a) el modelo integrativo

gue considera al CPC como una categoria producto de la relacion 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 transformacién del conocimiento pedagogico,all 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 integradaeen 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 Pedagdgico del Contenidos profesores deben conocer que
es lo que resulta facil o dificil en el aprendizaje de los alumnos, dicho de otro modo,
saber cudl es el grado de dificultad del aprendizaje en los alumnos; cuéles son sus
concepciones mas comunes; cOmo organizar, secuenciar y me&r el contenido para
abastecer la diversos intereses y capacidades de sus alumnos y como evaluar su

aprendizaje (Garritz, 2007).

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

la definicion del Conocimiento Pedagdgico del Contenido:

a) Identificar las ideas centrales asociadas con un tema.

b) Reconoceras probables dificultades conceptuales.

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

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

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

f) Disefiar actividades de evaluacién que permitan la aplicacién de lo aprendido

en la resolucién de problemas en contextos realissay variados.
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El dominio de todos estos conocimientos que forman el CPC se adquiere por medio de
la formacion que d docente universitario recibe, porque la licenciatura les da el
conocimiento disciplinario pero se requiere formacidnadicional paradesarollar su

funcion 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 aegendn

de contenidos curriculares especificos. Pone énfasis en el conocimiento que se ha de

tener de las ideas erréneas de los alumnos.

Magnusson, Krajcik y Borko (1999) mencionan dos temas importantes: el primero,
esta relacionada con los requerimientogue demanda el aprendizaje y segundo, tiene
gue 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 loslamnos, 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 cunlas 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 gomprender al estudiante,
permite al docente, explicar las acciones e ideas de estos, puesto que orienta sus
estrategias pedagdgicas hacia una mejor representacion 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.
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El profesor debe tener claroddnde (institucion) y a quién va a ensefiafestudiantes).
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 I docentes esta constituidgor:

sistemas culturales, fisicos, socias, histéricos, 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 toddos
sistemas y reconocer cualeson apropiadas para la actividad d la clase. El
profesor actia como guia y sujeto que traslada la estructura, la accion y la
informacion incluida en cada sistema (Yinger, 1991 citado en Marcelo, 1995,
p.260).

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

previos y su implicacion con las instituciones formadoras.

Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus
fundamentos filosoéficos e historicos. Tiene relacioncon 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 pedagoégico
contenido general

N Ul

Conocimiento didactico del contenido

I

( Conocimiento del contexto |

Figura 23 El conocimiento del profesor universitario(Grassman, 1990)

2.6 Deteccién de necesidades de formacion docente

El concepto de necesidad no es un concepto unico, tiene diferentes significados segun
sea utilizado en un determinado contexto, por lo que wocthos autores han

ATT AADOOAT EUAAT Al AT 1 OOOOAOT O1T AAAOGEAAAG
polivalente (Tejedor, 1990; Beneditogt al., 2001).

Para Font e Imbern6én(2002) el concepto de necesidad parte de dos grandes bloques:
a) el que ve la ecesidad 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 @ra 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 participacion que parte de la
base de que, para planifar la formacion, es importante conocer lo que piensan los

sujetos, sus necesidades sentidas y expresadas.
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La deteccion de las necesidades de formacion normalmente esta otieda a la
deficiencia, tiene como objetivoidentificar y analizar las deficiencas existentes o
discrepancias en el desempefio (G&n, 1996; Tejedor, 1990). Sinembargo, en la
actualidad, la comprensién de necesidad de formacion se va ampliando cada vez mas
debido a que la formacion es entendida no como un instrumento correctivo quea
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 oportunidague se centra

en todas las circunstancias que se dan y que se daran en el puesto de trabajo en un

futuro préoximo.

Colen (2001) sostiene que la deteccion de necesidades es la identificacion de las
demandas o peticiones que realiza el profesorado a traves de ciertostrumentos de
deteccion. El profesorado cree que es objeto de formacidén en cuanto tiene problemas,
deficiencias y carencias, y las instituciones encargadas de la formacion sugieren
actividades que traten de cubrir las carencias. El responsable de realida deteccion
de necesidades propaoe los instrumentos que requierautilizar los procedimientos de

deteccidn que considere adecuados.

2.6.1 Modelos de deteccion de necesidades de formacion

3A AT OEAT AA DI O OITAAITO& 1 A IAAEQiGEEHAE & 1
realizacion del proceso de evaluacion de necesidades, que sirve como instrumento de
ayuda para interpretar la realidad mediante la delimitacion de estrategias, fuentes y
técnicas de recogida de informacion, analisis de datos, estable@nto de prioridades

y soluciones viables (Sanchez, 2001).

Gddstein (1993) citado en Gumbao 1997) sefiala que para conseguir que una
formacion sea beneficiosa ésta debe responder a una serie de condiciones, es decir,
debe formar parte de un proceso se@ncial y l6gico. 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 ddénde estan las deficiencias y si la

formacién ofrece o no soluciones vialgls.

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 dd fin del estudio.

En consecuencia, en la tabla 2.se presenta los aportes que hacen los distintos
autores esparfioles sobre este tema en especial, que aparecen diversas clasificaciones
de los modelos de necesidades existentes y que algunos autoresomiendan para

cada caso en particular.

Tabla 2.3. Modelos de necesidades de formacion

Autores Modelos de necesidades Aspectos relevantesiel diagndstico
a)Modelo de aproximacion a lg -Analisis de situacion, busqueda d¢
evaluacién de necesidades causas Yy sugerencias para la toma g
decisiones.
b)Modelo de elemento| -Establece  diferencias  evaluadoras
organizacional externas e internas.
Tejedor -Evallala relacién entre el curriculo de
(1991 en c)Modelo colegial comunitario | los centros y las necesidades educativg
Gairin, 1996) de la comunidad.
d)Modelo ecolégico -Permite coleccionar e integrar datos
analizar patrones y necesidades
educativas.
e)Modelo ciclico -Incorpora resultados.
a)Modelo de discrepancia -Establecimiento de fines, objetivos
evaluacion.
Chacon (1990 | b)Modelo de marketing -preferencias o deseos del mercado.
en Gairin, -Comprende tres fases: delimitacion de
1996) c)Modelo de toma de decisiones problema; cuantificacion y sintesis.
a)Modelo normativo -Pretende describir las necesidades qu
las personas tienen.
Font e b)Modelo colaborativo -Plantea que la fase de las necesidad
Imbernén tiene un doble objetivo: capacidad de ur
(2002) grupo de personas para conocer la
necesidades que les genera su practica
prior izacion de esas necesidades.
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Existen dos grandes modelos para detectar las necesidades formativasel
profesorado (Font e Imbernén, 2002). Cada uno de estos modelos tiene aporte
significativo en la deteccion de necesidades de formacion pedagdgica debhdémico

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 faseedas neceslades tiene
un doble objetivo: por un lado, que un grupo de personas sean capaces de
conocer las necesidades que les genera quwactica para mejorarla. Ee
conocimiento debe brindarles no sélo una lista de problemas, sino mas bien un
mapa en elque se identifican sus necesidades, las relaciones &entes entre

ellas y por otrolado, la priorizacion de esas necesidades.

El modelo normativo o prescrigivo es mas utilizado en las IESEs practica comun que

las necesidades de formacion se detectemediante 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 tematicas
generales, se derivan una serie de cursos que s&ecen a profesores de distintas
areas de conocimiento y con distintas experiencias docentes. El procedimiento,
aunque econdémico, suele ser superficial y tiene como resultado, generalmente un
producto que termina atendiendo a las necesidades normativasistitucionales, pero

gue no reconoce la problematica docente en el aula. Algunos ejemplos de este modelo

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

El modelo colaborativo, por otro lado, plantea un diagnéstico de necesidades de
formacion docente bajo un enfoque orientado al desarrollo profesional e institucional.

Es necesario: a) la identificacién de situaciones problematicas sentidas por el grupo;
b) el planteamiento de alternativas de solucién consensuadas; c) elaboracion y puest

en marcha de un plan de accién; d) valoracion 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 préactica docente, de formular objetivos
gue le lleve a indagar yobtener respuestas a los problemas que se generan en las
aulas y en la misma institucién (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 denecesidades formativasa través del modelo colaborativo debe estar

orientado a identificar los problemas, establecer las mejoras de la institucion

formadora, y detectar las necesidades formativas del profesorado para tomar
decisones 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 aplicgrara planificar
y ejecutar la deteccién de necesidades, para ello escesario revisar cada modelo
existente y optar por el mas convenienteje acuerdolos objetivos que se plantea en el

proceso de deteccion de necesidades.

En este trabajo de deteccion de necesidades de formacion pedagai de los
académicos se aplicarorl modelo colaborativo y el modelo normativo. Se hizénfasis
en el modelo colaborativo por considerarlo hovedoso y formativo en si mismo, ya que
permite la formacion en procesos colaborativos a artir de experiencias donde se
trabaja desdela negociaciony el consenso.El modelo normativo se enple6é para

conocer el perfilpedagodgicode los académicos participantes en la investigacion.

A modo de sintesis, los marcos conceptuales y las propuestas teéricas que han sido
abordados en este capitulo para conforar el marco teorico del estudio para el

diagndstico 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 sarhabordado estan relacionados con la
profesion académica, se particularizd la funcidbn de la docencia del académico
universitario, los diversos perfiles que tiene el docente universitario, la formacion
pedagogica, se hizo énfasis en el conocimiento pedagiigdel contenido que tiene el

profesorado para cumplir con sus funciones de docencia universitaria.

Generalmente, la formaciéon que se ofrece en las instituciones de educacién superior

se centra en la revision del conocimiento pedagdgico general, lo cdlo constituye

un primer paso en la formacion. Sin embargo, por la forma en que suelen impartirse,

i OAET O DOl £ZAOT OAO AT 1 OEAAOAT A AOOI OOAT Op A«
cuando tienen que responder a las necesidades de los alumnos en situaciones

concretas. Cuando se les agotan los recursos de un conocimiento pedagogico general

adoptan modelos de ensefianza tradicional que les ofrece la seguridad de seguir

sobreviviendo en las aulas universitarias.

Para avanzar en los procesos de formacion de gesores, es preciso trabajar en el
conocimiento pedagodgico del cor@nido (Shulman, 2005)es decir, en las didacticas
especificas. En est campo particular, se requierede metodologias de formacion
adecuadaspara ayudar a los maestros alesarrollar representaciones pedagdgicas

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

Finalmente, el diagrstico de necesidades de formacion analizéos conceptos de
necesidades formativas, asi comdos diferentes modelos para abalar el estudio
respecto al campo de la formacionSeexpusieron dos grandes modelos para detectar
necesidades formativas: el modelo normtivo y el modelo colaborativo, ambos

utilizados en esta tesis.

En el siguiente capitulo abordaremos los temas concernientes los programas de

formacion pedagdgicadel profesorado universitario a nivel nacional e institucional.
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CAPITULO 1l
CONTEXTUALIZACI® DEL ESTUDIO
3.1. Programas de formacion docente. Contexto internacional y nacional

En la Conferencia Mundial sobrda Educacion Superior de la UNESCO realizada en
1998 se aprobaron documentos que insisten en la necesidad de la educacion

permanente del profesorado universitario y su formacion pedagégica. Uno de los

roo0x s o~ -
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Un elemento esencial para las instituciones de ensefianza superior es una
enérgica politica de formacion del personal. Se deberian establecer directrices
claras sobre los docentegle la educacidn superior, que deberian ocuparse
sobre todo, hoy en dia, de ensefar 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 actaation y mejora de
sus competencias pedagoégicas mediante programas adecuados de formacion
del personal, que estimulen la innovacion permanente de los planes de estudio
y los métodos de ensefianza aprendizaje, y que aseguren condiciones
profesionales y finartieras apropiadas a los docentes a fin de garantizar la
excelencia de la imestigacion y la ensefianza (UNESCO, 1998, Art. 10, p. 26).

$Al T EOIT 1TTATh AT OAI AAEelT A 110 AT AAT OAOG O
de accion prioritaria para el cameT U Al AAOAOOT I 11T AA AAOAAA
que:

La educacion a lo largo de la vida exige que el personal docente actualice y
mejorar sus capacidades didactica y sus métodos de ensefianza, incluso mas
gue en los sistemas actuales, que se basan primglimente en periodos cortos

de ensefianza superior y en establecer estructuras, mecanismos y programas

adecuados de formacién del personal docente (UNESCO, 1998. Punto 1.6, letra
h).
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En este apartado se menciona, en términos generales, algunas respuestas sg han
dado a este planteamiento en paises anglosajones y de habla hispana.

En Estados Unidos se ofrecemprogramas de formacion pedagdgicaen diversas
universidades como la Universidad de Massachussets, Universidad de Princenton,
Universidad de Mayne,Universidad de Maryland, Universidad de Wisconsin, entre

I 001 68 01 O AEAIBPIT OA OEAT A Al DOIT COAI A AA
Universidad de Oregon cuyo propésito es organizar actividades y proporcionar
servicios para mantener la comunidad eadémica 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 progmas 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 cuetan con programas de formacién docente y que
incorporan el tema de la formacion pedagogica vienen a ser la Universidad de
Sherbrooke, en Canada. dses como Reino Unido y Francia organizan distintas
actividades en torno a la educacion superior y al tema tprofesor universitario. Por
ejemplo en Reino Unido se tiene el programa de acreditacion de &aff and
Educational Development AssociatiofSEDA) que incentiva a los profesores
experimentados para presentar un portafolio de evidencias acerca de su ptiéaa
docente. En Franciase 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 dielactica universitaria para
fomentar la reflexion de los profesores acerca de su practica. La Universidad de
Barcelona y la Universidad de Valencia desarrollan programas de formacién docente
universitario implementando con Cursos de Induccidon a la Doceriuniversitaria

(Feixas, 2002; Villalobos y Melo, 2008). La Universidad de Alicante cuenta con el
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Programa de Redes Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), su objetivo es
ofrecer al profesorado la oportunidad de participar e implicarse en acciones
curriculares encaminadas a la conformacion del Espacio Europeo de Educacién

Supetior (Universidad de Colima, 2008.

En los paises de América Latina las universidades de algunos paises como Argentina,
Colombia, Venezuela, Ecuador, Brasil y México cuentamaoarogramas de formacion
pedagdgica para el profesorado universitario. A continuacion se citan algunos

ejemplos de este tipo de programas.

En el caso de Argentina existen varias alternativas de formacién de profesores
universitarios, tal es el caso del1 COAIT A O%OPAAEAI EOOA AT AT AAI
I OEAT OAAEeT A1l #EAT AEAO 6AOAOET AOEAOG U "ETI
Ciencias Veterinarias de la Universidad de Buenos Aires cuya estructura curricular

articula la formacion pedagogica cotia actualizacion en la propia disciplina. El eje de

la formacion pedagdgica 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 elaboracion de

recursos didacticos, demostraiones experimentales, analisis y elaboracion de videos,

desarrollo de experiencias innovadoras aplicables al aula, planeamiento de unidades
didacticas, resolucién de problemas, observacion de clases y practica docente. Otro
programa es el Magister en Dancia Superior Universitaria que se desarrolla en la
Universidad Nacional de Tucuman, cuyo propoésito es profesionalizar la funcién

docente en el contexto actual de la universidad para contribuir en la mejora de la

calidad de la educacion universitaria. Suestructura curricular comprende: a)

universidad y sociedad, b) la institucion universitaria y su curriculum, c) la ensefianza

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

En Colombia, el Instituto de Educacion de la Universidad ddbrte en Barranquilla ha
AOOAAT ARAEAT Al DPOI COAI A OwOPAAEAI EOOA AT 0AZ
especializacibn comprende tres areas formativas: a) Fundamentacion Educativa, b)

Contexto Universitario y ¢) Formacion Pedagdgica: incluye médulasomo Modelos
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Pedagdgicos, 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 Doceaty 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 Tecnoldgica Equinoccial, en convenio con la
Universidad de Maryland, College Park, llevaroa cabo en el 2006 el programa de
$SEDPITTAAT AT O. OAGAO AT I PAOAT AEAO DPAAACECEA
Diplomado comprende temas relacionados con el panorama de la educacion
universitaria a nivel nacional e internacional, procesos de acreditaciénjso de

herramientas tecnoldgicas en la educacion superior, ensefianza enfocada al

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

En Brasil, son pocas las IES que desarrollan algun programa de formacion pedagogica
enfocado al profesorao. 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
pedagdgica para dar respuesta al Proyecto devaluacion Institucional de la propia
universidad. A través de este programa se trataba de sensibilizar la comunidad
académica para su respectiva actualizacion, revision, crecimiento pedagdgico y

evaluacion del proceso ensefianza y aprendizaje.

En el ca® 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 centré en los aspectos
pedagdgicos y la segunda inicié en la década de los noventa a la fedaado énfasis a

la obtencién de grados académicos privilegiando la actualizaciéndisciplinaria (Diaz
Barriga, 2000). Los primeros programas de formacién que inician en los setenta
surgen como parte de una estrategia emergente de las universidades encargadas de
formar a maestos con el fin de atender la matricula de los alumnos en el nivel

superior. Sin embargo durante los afios noventa, pese a la creacién de nuevos centros
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y el apoyo otorgado para la formacién docente, principalmente en el aspecto
pedagdgicoestos centrosfueron drasticamente reducidos, a pesar de ellda mayoria

continué funcionando (Ramirez, 1999).

Segun Almanzor (1998) los programas de formacion docente en México han pasado
por diversas etapas:
1 La primera etapa (197%11973). Incluye los cursos de actualiacion autonoma
3A OOAOA AA AOOOGI O U OAI 1 AOAG OA 1T A AAOOA
de programas por objetivos de aprendizaje, evaluacién de aprendizaje,
elaboracién de materiales didacticos, microensefianza, técnicas grupales. Todo
esto conel fin de brindar apoyo al docente y mejorar la ensefianza y el
aprendizaje.
1 La segunda etap (1974-1975). Se definepor los Programas estructurados de
formacion docente tales como cursos, talleres y seminarios. En la educacion
superior se empiezan a intraucir contenidos que propician la reflexion. Se
gesta una importante corriente de critica a la tecnologia educativa y de
busqueda de propuestas alternativas. Los docentes, una vez adquirgdona
serie de elementos técnicos, tendrian que afrontar su pracicdandose cuenta
que en realidad las cosas no cambignagicamentécomo esperaban.
9 Tercera etapa (19761998). Se caracteriza poros poggrados en educacidnEn
este periodo se incrementa los cursos de especializacion en maestria y
doctorado como consecuecia de la masificacion yevaluacion de los titulos
AAAAT T EAT O T BIO Al OATTio AA 1170 AOOOAEI
orientados a la docencia universitaria, educacién especial, tecnologia,

administracion, evaluaciéon y planeacion educativa.

En los primeros afios del siglo XXI, la ofea se ha caracterizado por depender de la
voluntad e iniciativa institucional. A continuacidn se mencionan algunos de estos

programas a modo de ejemplo.
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1. Programa Institucional de Capacitacién y Actualizacion paraalSuperacion
Académica (PICASA), que se desarrolla en la Universidad de Guadalajara. El
programa comprende siete ejes: modelo académico y curriculum, normatividad
universitaria, procesos y practica pedagogicdidactica y crecimiento personal,
innovacion 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 Azcapaglco. 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; actualizaciéon de conocimientos de los pesbres;

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

3. Programa de Actualizacion y Superaciéon Docente que se desarrolla en la
Universidad Nacional Autbnoma de México (UNAM). Este programa tiene como
objetivo proporcionar herramientas didacticas al profesorado para que
renueve sus conocimientos y perfeccione sus meétodos de ensefanza. Se
organizan cursos y diplomados para los profesores de licenciatura para que
actualicen e integren los conocimientos disciplinarios y pedagdgicos
(Universidad de Colima, 2008

4. Programa de Formacién, Actualizacion y Capacitacion Permanente del Personal
Académico de la Universidad Autdbnoma 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 académic@gniversidad de
Colima, 2008.

En sintesis, en los programas revisados tanto a nivel internacional como nacional se
considera necesario la formacion pedagogica del profesorado universitaridin

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 evaluacion
institucional. De acuerdo &ordero, Luna y Galaz (2007g 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 detrabajo. Las actividades académicas organizadas
para el personal docente comprenden diversas modalidades, desde cursos,
diplomados, talleres,hasta posgrados. & modalidad de formacién docente mas comun
son los cursos y es la que mas ha sido utilizada podos los centros de formacion, son
mas rentables para hacer llegar informacion 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 realiZail © DAOA OAI AOGAO
A A O A A(OdtdérA,d.una y Gala2007)

3.2 Contexto institucional . Programas de formacion docente en la UABC

La Universidad Autbnoma de Baja California nace como respuesta a una sociedad en
crecimiento y a la maduracion del Btado de Baja California (Padilla y Juarez, 2000).
La universidad fue concebida, creada y desarrollada por la interaccion de los
principales factores sociales que en el afio de 1957 caracterizaban a la sociedad
bajacaliforniana; es decir, la inquietud de a@écer en el Estado la posibilidad de
estudios profesionales; la universidad fue, entonces, la respuestauna demanda

social (Pifiera, 1997.

La universidad se crea como una instituciéon de servicio publico, descentralizada de la
administracion 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 nacionaleg, extender los beneficios de la cultura (Ley Organica
de la UABC, 1957, Art. 10., Cap. | en periodico oficial No 117).
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La Universidad Autonoma de Baja California tiene su sede en cinco municipios del
estado, con tres campus ubicados en Mexicali, TijuayaEnsenada, ademas de sus
unidades en Tecate, Rosarito, Ciudad Morelos, San Felipe, San Quintin y Ciudad
Guadalupe Victoria (UABC, 2007).

En el semestre 20071 la UABC estabintegrada por 38 unidades aadémicas, de las
cuales 22 eranfacultades, 7 instiutos de investigacién, 8 escuelag; el Centro de
Investigaciones Q@ilturales-Museo. La organizacion de todas estas unidades
constituyen las 11 dependencias de educacion superior (DES) las cuales son:
Ingenieria y Tecnologia Mexicali, Ciencias Agropecuarjaiencias de la Salud
Mexicali, Ciencias Sociales Mexicali, Ciencias Administrativas, Ciencias de la Educacion
y Humanidades MexicahEnsenada, Ingenieria y Tecnologia TijuarbBecate Ensenada,
Ciencias Sociales y Humanidades Tijuana, Ciencias de la SaladTijuana, Ciencias

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

En el semestre 20071, la UABC tenia 132 programas educativosd2 nivel técnico, 88
de licenciatura, 14 de especialidad, 18 de maestria, 7 de doctorado y d&
maestrial doctorado. La universidad atendiaaproximadamente 34, 200 alumnos, y la
matricula en esos niveles de estudios fugproximadamente 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 aflos noventa, algunas IEBan 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 eduwcativo, 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 educacion: prender 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 enseflanza a un proceso
centrado en el aprendizaje; y segundo, desarrollar habilidades, vaés y actitudes.
Estos aspectos exigen quies contenidos curriculares deba 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 modedalucativo 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, creativadi,
innovacion, cooperacién, 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 consderado como el facilitador del

aprendizaje (Rivera y Matar, 2005).

En la figura 3.1 se presenta algunos componentes basscdel modelo educativo de la
UABC.
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Modelo Educativo dela UABC

.. - Aprendizaje alolargo dela vida
Una educacién para =) | -Estudiante autonomo , pensamiento critico, actitudes
todo la vida colaborativas y sociales, capacidad de autoevaluacion.

- Alvimmo actor central del proceso formativo
-Desarrolla el pensamiento, cultiva la imaginacion v la
creatividad

alumno - Actitudes de liderazgo

-Formacion de competencias basicas, disciplimaniasy de

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

-Formaciénintegral del estudiante

Formacion basada en .
. mp | Dominio de saberes: saberconocer, saberhacery saber
competencias —

profesionales

( Proceso centrado en el -

Figura 3.1. Mdelo educativo segun la vision y mision de ldniversidad
Auténoma de Baja CalifornigUABC, 2007).

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

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

Las competencias se definen coman conjunto de conocimientos, habilidades y

actitudes, combinados, coordinados e integrados, en el sentido de que el individuo ha

AA OOGAAAO AT 11T AAO6h OOAAAO EAAARAOG U OOGAAAO
2005). El dominio de estos saberes ledte 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 ends papeles de la vida (Tejada, 2005).

60



Capitulolll. Contextualizacion dé estudio

La adopcién de un plan de estudios por competencia profesional exige cambios en la
ensefianza y en el aprendizaje (Gonczi, 1994). Las competencias profesionales es la
capacidad productiva de un individuo que se definen 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 ejacipal de la
educacion por competencias es el desempefio donde el sujeto pone en juego todos
sus recursos para poder llevar a cabo unactividad (Malpica, 1999). Lomas
importante no es la posesion de determinados conocimientos, sino el uso que se haga

deellos.

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

profesional en undeterminado contexto (UABC, 2006

Una formacién bajo el modelo de competencias profesionales integradas requiere una
preparacion conforme a las necesidades de la sociedad asi como los contextos
cambiantes que enfrentarda 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 evolucion del mundo exige una actualizacion permanente del saber.
La educacion y la formacion, efectivanmge, estan en mutacion; en todos los
ambitos se observa una multiplicacion de las posibilidades de aprendizaje que
ofrece la sociedad fuera del ambito escolar, y la nocion de especializacion en el
sentido tradicional viene siendo reemplazada en muchos seres modernos de
actividad por la competencia evolutiva y adatabilidad (OIT/CINTERFOR,
2006, p.18).

Para la Universidad Autbnoma de Baja California formar profesionales bajo el
enfoque de competencias imlica: pasar de la ensefianza al aprendizaje, desatlar
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 waluir en el
programa? $no ¢,cuéles 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 analisis, la
reflexion, la creatividad y de qué manera aportan al desarrol de las habilidades
deseadas?Zabda y Arnau,2008).

Por tanto, este modelo educativo por competencias supone un cambio profundo en la
docencia donde el actor fundamental de toda accién educativa es el estudiante, lo
cual representa un gran reto para los docentes quienes seran los genevegs y

certificadores del aprendizaje, con una nueva planificacion, organizacion de las

materias y nuevas formas de evaluacion.

3.2.2 Personal académico de la UABC

El personal académico de la Universidad A@noma de Baja Californiapresta sus

servicios de docencia, investigacion, gestion, preservacion y difusion de la cultura,
conforme a los planes y programas establecidos por la institucion. Los miembros del
personal académico tienen la funcion de: brindar una educacion para formar
profesionistas, invegigadores, profesores universitarios y técnicos Uutiles a la

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

El personal académico de la UABC de acuerdo con su funcion se clasifica en: a)
profesores, quienes se encargan del proceso de ensefiany 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
tecnoldgica, humanistica y educativa, para incrementar el acervo cultural de la
humanidad y contribuir con el bienestar de la sociedad; c) técnicos académicos,

guienes realizan las funciones técnicas y profesionales de su especialidad, materia o
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area, colaborando en tareas especificas y sisteméticas de los programas académicos
(UABC, 207).

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 @ainir; b)
carrera, cuando su designacion se haga paempo completo o medio tiempo. Es de
tiempo completo cuando dedica sus actividades académicas cuarenta horas a la
semana y es de medio tiempo si sélo dedica a ello veinte horas semanales. Para el
semestre 20071 la UABC contaba con un total de 4, 234 académicos (tiempo

completo, medio tiempo yde asignatura).

3.2.3 Programas de formacion pedagogica en la UABC

Al inicio de los afios ochentasurge la Direccion General de Asuntos Académicos
(DGAA) como instancia de la reforma administrativa, para establecer un organismo
responsable de fijar lasnormas y politicas de la docencia en el ambito universitario.
Una de sus funcionesde acuedo con el Estatuto General, fuelaborar y realizar los
programas de formacion, capacitacion y actualizacion del personal académico, asi

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

La Direccion General de Asuntos Académicos ofrecid diversas actividades

relacionadas con la formacion ylesarrollo profesionalde 1980 a 2001 (Tabla 31).
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Tabla 31. Programas de Formacion y Deseollo Académico
gue ofreciola DGAA(1980-2001)

Programa Aﬁ_o_de Afo de
inicio término

Programa basico de actualizacion docente 1981 1983
Eventos de formacion pedagogica 1984 2001 (contintia)
Maestria en administracion de la educacién superior 1985 1987
Especialidad en docencia 1986 1988
Actualizacion en areas disciplinarias 1987 2001 (continua)
Especialidad en docencia (reestructurada) 1988 1995
Actualizacién para personal directivo 1989 2001 (contintia)
Diplomado en entrenamiento deportivo 1990 1991
Diplomado en computacion 1990 1998
Curso de induccion al personal académico de nuevo ingreso 1991 2001 (continua)
Diplomado en ingles 1991 2000
Diplomado en desarrollo de habilidades de razonamiento y formacié| 1992 1997
de valores
Multiplicador es 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 educacion 1996 2001 (continua)
Maestria en educacion, UABOACJ 1996 1997
Licenciatura en educacion fisica, UABGACH 1996 1998
Diplomado en elaboracién de publicaciones cientificas y trabajos ¢ 1997 2001 (continua)
divulgacion
Programa de actualizacion en habilidades docentes, UABESM 1999 2000
Taller endesarrollo de habilidades de pensamiento 1999 2000
Diplomado e desarrollo de habilidades de lectura en educacion superi¢ 2000 2001 (continua)
Diplomado en desarrollo de habilidades docentes 2000 2001
Curso de identidad pedagogica universitaria 2000 2001 (continua)
Diplomado en medio ambiente y sustentabilidad 2000 2001

Fuente:Reyes, 2004

La primera actividad que realiz6 en 1981a DGAAfue la estructuracion del programa
basico de actualizacion docente que comprendia dos niveles: el primero, integoad

por cinco cursos: actualizacién didactica, planeacion y organizacion educativa,
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evaluacion, dinamica de grupos en educacion, comunicacion y uso de medios
audiovisuales; el segundo, integrado por 7 cursos: microensefianza, aprendizaje y
motivacion, filosofia de la educacion, metodologia de la investigacién, relaciones
humanas en educacion, éntegracion. Con este programa se institucionalizda

formacion docente en la UABC (Reyes, 2004).

En 1986, da inicio & Programa de Especialidad d®ocencia quetenia como objetivo
apoyar el desarrollo del personal académico a través de la capacitacion y actualizacion
en los conocimientos y habilidades relacionados con el proceso de ensefianza y
aprendizaje, segun las necesidades derivadas de los proyectos de trabajo cdela

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 participacion de 1,350 académicos en 106 cursos,
seminarios y eventos de actualizacion permanente. Mientras en eka disciplinaria se
desarrollaron 336 eventos de actualizacion y formacionpeneficiando a 2,411
académico.Otros programas especificos que sefrecieron para dar atencién a la
actualizacion por areas especiales de desempefiors el Diplomado en Computadin.

En este programa participaron un total de148 académicos; el Diplomado en
Entrenamiento Deportivo, cuyo objetivo fue actualizar los conocimientos en los
campos biologico, pedagogico y técnico relacionados con el entrenamiento deportivo,
con la participacion de 84 profesores de la ensefianza de los distintos deportes que
atiende la institucién. Del mismo modo, se implementd el Programa de Actualizacion
del Personal Directivo para mejorar el desempefio de la actividad directiva
universitaria, a través ce 8 seminarios en las cuales participarorlos funcionarios y

directivos de las unidades académicas (UABC, 1991).

En 1991 se ofrecio por primera ocasiomel curso de induccion, cuyo objetivo era lograr
gue el académico valorara su papel como docente en la forangn de los futuros
profesionales. En este curso participaron un total de 173 académicdsn este mismo

periodo se inicié con el Diplomado en Inglés.
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De 1991 a 1994 la DGAA llevo a cabo una serie de actividades de formacion y
desarrollo académico bajo ladireccién la Lic. Alma Lorena&Camarena Flores. En 1993
se credel Diplomado en Desarrollo de Habilidades de Razonamiento y ftacion de
Valores, con unenfoque humanista de la universidad. & objetivos fueron: capacitar

al docente universitario para el nanejo de estrategias innovadoras de ensefianza,
desarrollar las habilidades del pesamiento y la formacion valoral. Se proponia
promover la responsabilidad, la creatridad y el liderazgo del estudiante asi como el
desarrollo de habilidades de razonamiento yla formacién ética en el estudiante
(UABC, 1998). El programasegun el modeloO- O1 OE b fodA Ariduédad de
instructores a través de talleres de capacitacion para hacer extensivo sus experiencias
en relacion a la implementacién de estrategias didacias creativas en el proceso de

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

Entre 1994 a 1998 la DGAA contribuyé 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 actualizacion y especializacion del personal académico de programas
formales, con una gan diversidad de diplomados; yc) el programa de actualizacion
permanente que esh orientado de la siguiente manera: las primera hacia la
actualizacion 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 ogntacion en materia pedagogicalidactica y en si

de las teorias y metodologias de la Ciencia de la Educaciéon. Se ubican en este rubro,
tanto las acciones organizadas y ejecutadas por la Direccion General de Asuntos
Académicos, como las que fueron desarralllas 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 comenzé a trabajar con la Maestria en Educacién, en convenio con la
Universidad Auténoma de Ciudad Juérez. La maestria estuvo dirigida al personal

académico egresado de la Especialidad en Docencia.
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En la tabla 32 se muestra que 1,639 académicos participaron en los cursos de
formacién pedagogica impartidos a partir del 1992 hasta 198. En el informe
presentado por la DGAA no detalla si los académicos que recibieron estos ogrsle

formacién pedagogica erarde tiempo completo o de asignatura.

Tabla 32. Personal docente beneficiado con érogramade Formacion
y Desarrollo Académico

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

Especialidaden 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 d 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 Evaluacion en 60 40 49 41
Educacion Superior
Diplomado en Matematicas 31 48 18 7
Diplomado el Poder de la ectoescritura en Educacion 51 73 57 36
Superior
Diplomado Calidad en Educacion 51 40 68 27
Diplomado en Francés 16
Diplomado en Elaboracion de Publicaciond 55 129
Cientificas y Trabajos de Divulgacion
Cursos de Multiplicador 57 75 76 30 36 33
Curso de Induccién para Personal de Reciente Ingre 60 54 77 84 123 95
Curso de Actualizacién para Personal Directivo 110 95 38
Cursos de Formacion del Area Pedagdgica 564 245 336 195 299
Cursos de Actualizacion del Area Profesional 811 | 1,145| 314 912 857 531 377
Diplomado en Prospectiva Universitaria de la Cienc 39
y la Tecnologia
Licenciatura en Educacion Fisica UABGACH 23 17 17
Maestria en Educacion UABOACJ 19 19
TOTAL 1,255 1,929 | 1,449 | 1,927 | 2,032 | 1,470 | 1,386

Fuente: Informe 1998 DGAAUABC.

Durante 1999 a 2002 la formacién del personal académico se realizd por medio de

cursos, diplomados en diversas areas del conocimient@gomo elaboracién de
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publicaciones cientificas y trabajos de divulgacion, calidad exducacion, actualizacion
en habilidades docentes, desarrollo de habilidades del pensamiento, medio ambiente
y sustentabilidad, inglés, habilidades de lectura en educacion superior, computacion,
estrategias de evaluacion en la educacién superior, y matencis, ademas de la
Especialidad en DocenciaEn este periodo participaron 778 académicos en los

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

En lo que se refiere a la actualizacién pedagdgictidactica de los profesoresdurante

el periodo 1999 a 2002(tabla 3.3) se atendid a un total de 1999 académicos de los
municipios de Mexicali, Tijuana y Ensenada; en lo que concierne a la actualizacion en
areas disciplinarias, fueron 1274 los académicos beneficiados mediante curso

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

Tabla 33. Académicos que recibieron formacion disciplinariay pedagdgica
en Mexicali, Tijuana y Ensenada

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

Fuente: Programa de Formacion y Desarrollo del Personal Académico, DGABC

3.2.3.1 Programa flexible de formaciény desarrollo docente

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

Los objetivos de este programaen su nueva estructura institucionalson:
1 Mejorar las habilidades pedagogicas y lactualizacion pofesional del docente

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

profesores que actien como facilitadores.
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1 Contar con un personal capacitado para implementar adecuadamente el
modelo educativo de la UAB@n beneficio de los estudiantes.

1 Estimular la superacion y actualizacion pedagdgica de modo que el académico
posea un alto grado de escolaridad formal y de habilitacién de su area de
trabajo (Rivera y Rosales, 2008, p. 4).

El Programa Flexible de Formacié y Desarollo Docente atiendela formacion,
actualizacion y profesionalizacion pedagogica de los académicos de acuerdo al modelo
educativo de la UABC (UABC, 2006).

El Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Docente se divide emad niveles. El
nivel basico fivel |1 y Il) se refiere a temas danduccion a la universidad y a la
introduccion a la actividad docente. Estos dos niveles estan dirigidos principalmente
al personal docate de nuevo ingreso a la UAB@] nivel Ill se estructura en una serie
de diplomados coma Elaboracidon de publicaciones cientificas y trabajos de
divulgacion; Lecteescritura y desarrollo en educacion superior; Innovacion educativa
y docencia; Educacion a distancia; Computacion como apoyo académico; el niveddV
encuentra la especialidad en docen@ que comprende cuatro cursos: didactica,
psicologia educativa, sistematizacion de la enseflanza y seminario de investigacion

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

En la figura 32 se presenta loginco nivelesdel El Programa Flexible de Formacion y
Desarrollo Docentede la UABC.
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Figura 3.2.El Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Docente la UABC
Facultad de Pedagogia

PROGRAMA FLEXIELE DE FORMACION Y DESARROLLO
DOCENTE

Vv ‘ Maestria en docencia
‘ Especialidad en
@ docencia

S

e

Elaboracion de i .

D publicaciones \I;ggl;;?g;;éu;ﬁ Innovacisn Educacion a Computacion
cientificasy la educacion educativay distancia SRR [T
trabajos de - docencia académico

- superior

divulgacian

Diplomados

= : Introduccion a la actividad
@ docente

Fuente:El Programa Flexible de Formacion y Desarrollo Doote de la UABC

Durante el periodo 2004-1 a 20072, los cursos de formacion docente han beneficiado
a un total de 4,060 docentes de la UABC, se registrardm participacion de 2,410
docentes en Mexicali, 992 en Tijuana y 658 en Ensenada. Durante este @aoi se han
realizado un total de 302 cursos, distribuidos en: 141 dentro del area pedagdgica, 55
en el area de Tecnologia de la informacion y comunicacion y 106 en el area de
computo (Rivera y Rosales, 2008). El informe no sefiala el tipo de contratacionlds

docentes.

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

trabajos de divulgacién cientifica y comprensién lectora (Rivera y Rosales, 2008).

70



Capitulolll. Contextualizacion dé estudio

3.2.3.2 Cursos de formacién docente en temas de competencias

A partir del 2002 cuando todavia la DGAA se hacia cargo de las actividades
relacionadas a la formacion del profesorado, se empezaron a impartir cursos en
materia de las competencias para formar y actualizar a los docentes de la UABC. Un
afo después esta responsabilidad esransferida a la Facultad de Pedagogia e
Innovacion 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: educacidmasada en competencias, elaboracién
de material didactico por competencias, evaluacion de aprendizaje por competencias,
planeacién curricular por competencias, disefio de programas de asignatura en
competencias, evaluacion del aprendizaje por competenciada competencia
comunicativa en clases de ciencias, elaboracion de programas por competencias,
aprendizaje basado en competencias, disefio de reactivos por competencias,
elaboracion de unidades de aprendizaje por competencias, estrategias de aprendizaje
por competencias, competencias, curriculum y estrategias de ensefianza y aprendizaje
(UABC, 2010).

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

se plantean dichos contenidos.

En el siguiente capitulo se describelos 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 metodoldgica utilizada en
el diagnostico e necesilades de formacion pedagdgica ddos académicos de
Ingenieria de la Universidad Autbnoma de Baja Califaia. En primer lugar se expone

el disefio metodologico empleaden la investigacion. La metodologia se abord6 desde
la perspectiva de los métodoscombinados, por lo que se utilizarontécnicas
cuantitativas y cualitativas (Bryman, 1984). En segundo lugar se presemtaa los
participantes que colaboraron en lagliferentes etapas del estudioEn tercer lugar, se
describe el contexto de la investigacion la elaboracion, seleccion y desarrollo de las
técnicas e instrumentos utilizados. Finalmentese detalla el procedimiento seguido en

cada una deds etapas de la investigacion.

La investigacion tuvo como escenario ld&acultad de Ingenieria dela Universidad
Autonoma de Baja Californiacampus Ensenada. De manera especifica se trabajé con
las cuatro carreras de la Facultad de Ingenieria: Civil, Electrénica, Industrialen

Computacion

4.1 Estudio de caso

Un estudio de caso es el andlisis de una stion real, que implica un problema
especifico (Lépez y Montoya, 1995). Este método se orienta por la descripcion del
objeto de estudio estableciendo un marco de discusion y debate. No obstante, un
estudio de caso puede ser explicativale un fendmenq destacando su importancia

politica, econémica, medioambiental o social (Mejia, 2004).
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complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en

circunstancias importAT OA 06 j P8pp Qg8 51 AOOOAET AA AAOI

sociedad, una comunidad, una organizacion, un grupo o fendmeno como las creencias,
practicas, asi como cualquier aspecto de la existencia humana (Sandoval, 2002). Por
tanto, los estudios de casoson particularistas, descriptivos, y heuristicos, se bas 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 préacticos o

situaciones determinadas.

Dentro de la investigacion educativa un estudio de caso nos permite estudiar dies
problemas y a través de elle investigar situaciones particulares de la practica
educativa ya sea relacionadas a la formacion docente, a los programas de formacion, a

los mismos docentes 0 a la institucion en general y tener un entendimiento profundo

de los sujetos involucrados en el problema. Tal como sostiene Cook y Reichardt
j¢cnmmnmg OI T O AOOOAEAT OAOh 1T AOG AOOT OEAAAAOD
destinatarios de bs resultados obtenidos y del cambio pretendido, estos resultados

seran llevados inmediatamente a cambios practicos, entrando a formar parte de su

POl PEI APOAT AEUAEAG6 | P8 puw(Qs

La seleccion de sta estrategia permite diagnosticadas necesidades formativasle los
académicos de la FacultadalIngenieria 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 filosofcos y epistemoldgicos (Bryman, 1984), se ha desplazado hacia
cuestiones de la practica de la investigacion tales coma conveniencia de cada
enfoque para una situacion particular.El uso de ambos m&édos, mas que estar

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

ponga el uno después del otro o en queaya un predominio (Flick, 2007.

Pero mas alla de la discusion de la postura epistemoldgica sobre la objetividad de la
investigacibn en ciencias sociales, el estudio se acoge a la progiae de la
complementariedad metodoldgica en virtud de que se utilizan tanto las técnicas
cuantitativas como lascualitativas, considerando que las diversas caracteristicas del
fendmeno educativo, social y los elementos contextuales constituyen criterios rpa
delimitar hasta donde se puede llegar en la aplicacién de las distintas metodologias en

cada una de las situaciones (Arnal, 2003).

, A OOEI EUAAEeT AA 110 117101 AT O ATiIAET AAT O DI
analisis no son exclusivas de una metiologia en particular, y deja al investigador en

un contexto de un estudio especifico, la responsabilidad de fundamentar las

AT I AET AAETTAO NOA @t#al, 20040 7). Ealdasoripcion deAud A p A
fendmeno va depender de como se observa y se iemide desde varios enfoques ya

gue cada uno de ellos ofrece un aspecto de la realidad, razén por la cual, dentro de una
investigacion se puede emplear los métodos combinados, ya que ambos se
complementan y se apoyan. En este sentida, complementariedadde ambos métodos

se centra en la demarcacion, la exploracion y el analisis del territorio que no abarca el

enfoque opuesto (Garciat 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 anadlisis del proceso) permiti6 obtener la
informacion requerida, asi como los procedimientos para organizar y analizar los

resultados de la investigacion.
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4.3 Partic ipantes

Los participantes del estudio son los profesores, autoridades y estudiantes de la
Facultad de Ingenieria campus EnsenadaA continuaciébn se describiran las

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

4.3.1 Académicos de la Facultad de Ingenieria

La poblacién de profesores ingenierogsta 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 cual@ son de tiempo completo

gue equivale al 76.2% y 5 de asignatura qumrresponde al 13.5%.

Tabla 4.1: Numero de maestros por carreras de la
Facultad Ingenieria UABC Campusnserada. 2008

Profesores de Profesores de
Carreras tiempo completo | Asignatura
Ingenieria Qvil 11 13
Ingenieria Electronica 12 24
Ingenieria enComputacion 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 IngenieriaComo 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 consider6 alos coorinadores de las carreras de

Ingenieria Civil, Electrénica,en Computacion e Industrial y h subdirector de la
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Facultad de Ingenieria @ la UABC de Ensenada. Se eligierarichas autoridadescon
el fin de tener un panoramainstitucional sobre las necesiddes de formacionde los

profesoresen su area de trabajo

Para la seleccién de los entrevistados se considegue como autoridades tenian
conocimiento de las diferentes actividades académicade su carreray porque
enfrentan en su trabajo diariolas necesidades de formacion 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, Electronicain Compuacion e Industrial

de la Facultad de Ihgenieria. Se selecionaron 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 estudiantegeqpor
decision propia se interesaron en participar en la entrevista. Se decidio trabajar con
los jefes de grupo ya que son los representantes de sus comparieros ante las
autoridades universitarias y ante los organismos sociales en los que se encuentran

inmersos.

Los estudiantes que participaron tienen entre 18/ 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 partde la negociaciénantes

de iniciar con las entrevistasA continuacion se muestra en la tabla 4.2 el nUmero 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 Electronica 5to 20
Ingenieria Civil 3ro 22
Ingenieria Industrial 4t0 20
Ingenieria Electronica 9no 22
Segundo GF| 4 Tronco Comun 1ro 19
Ingenieria en 6to 21
Computacion
Ingenieria Electronica 6to 21
Ingenieria Civil 8vo 24
Ingenieria Civil 8vo 23
Tercer GF 8 Ingenieria Electronica 7mo 21
Ingenieria Electronica 7mo 20
Ingenieria Civil 7mo 34
Tronco Comun 1ro 18
Tronco comudn 1ro 18
Tronco Comun 1ro 21

Los patrticipantes del grupo focal fueron invitados de manera personal y mediante un
correo electronico, 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:
9 Técnica colaborativa del andlisis de proceso

Y Encuesta
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i Entrevista semiestructurada

1 Grupos Focales
4.4.1 Técnica colaborativa de an alisis de proceso

wl 1T A AARAOCAAAE&T AA 1 AAAOE AT&BOcoldbdrativaEided i AAE
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(1940) que ha sido adaptad por el Dr. Francisco Imbernén ydesarrollada por el

grupo de Formacién Docente de la Universidad de Barcelona (FODIP). Esta técnica

permite identificar, categorizar y priorizar diversas teméticas por los participantes. En

el caso de los académicos de ingenierésta técnica lepermitié la participacion en la

investigacion y a la vez colaborar en eproceso formativo para identificar sus

necesidadegle formacion pedagodgica

Para aplicar esta técnica se ofrecio a los académicos un léal denominado
realizo a peticion de los académicos de la Facultad de Ingenieria en el marco de la
reforma curricular que actualmente se realiza. Los académicotanto de tiempo
completo como de asignaturafueron convocados por 8s 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 formacién pedagogica centrales para
su practica docente Se trabajo con un total de 37 participantes en dos etapas. En la
primera etapa del taller, conducida por el Dr. Francisco Imbernéren diciembre de
2008, se registraron 22 participantes delas academias de Ingenieria Industrial y en
Computacion. En la segunda etapaonducida por la Dra. Graciela Corderen enero
del 2009, se registraron 15 participantes de las academias de Ingenieria Civil y
Electronica. Ambos talleres se realizaron en las instalaciones HéIDE donde los

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

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

4.4.1.1ldentificacién de necesidades o problemas
4.4.1.2Categaizacion de las necesidades o problemas.

4.4.1.3Priorizacion de necesidades o problemas.

Procedimiento del taller

4.4.1.1 |dentificacién de necesidades o problemas

La identificacion de necesidades individual y colectivaente es el primer paso de la
técnica. Se pretende a partir de la identificacion de necesidades que todos y cada uno
de los miembros del grupollegue a construir unalista colectiva. El proceso fue el

siguiente:

1 EIl coordinador de la sesion iniciéclarificando y dando instrucciones a los
grupos participantes.

1 Se procedio a la distribucion del grupo grande en grupgsequefiosde 5y 6
miembros.

Se eligié un moderador por grupo quien actué como el portavoz de cada grupo.

1 Se pidi6 a cada miembro del grupo que reflexionara individualmente sobsus
propias necesidades y elaborara una lista con las mismas.

1 Se llevo a cabo una puesta en comun de las necesidades en cada grupo hasta
gue se llegd a una propuesta Unica por grupdn este momento se enfatizé que
no se pretendia valorar las necesidadeasdividuales, 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 deampliar el cammp

problematico e incorporar en él a todos los miembros del grupo.
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 Se utilizé la técnica débola de nievépara que la lista individual se convirtiese
en una lista colectiva. El profesor que actuaba como portavaiel pequeiio
grupo leia su lista de necesiddes 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.

1 EIl proceso se fue repitiado hasta qie todos leyeron su lista y se obtuvaina
Unica lista del pequefio grupo sin repeticiones.

§ Por ultimo, y siguiendo el mismo proceso de |@ola de nieve, se realiz6 una
puesta en comun de las listas de cada pequefio grupo hasta conseguir una
primera identificacion 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 pequeiio grupo asguran que las necesidades o problemas que

su portavoz va tachando coinciden plenamente con las demas.

La técnica bola de nieve eana técnica apropiada para la investigacion cualitativa y
estudios de casos (Labarca, 2001). [Gola de nievétiene lugar una vez que el grupo
se divide en unidagks de trabajo. Su objetivo egenerar mas interaccion en los
subgrupos. Cuando los equipos (parejas, individuos) han terminado su dialogo o tarea,
antes de la puesta en comun son invitados por el coordinador a fusianeon 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 llevé a cabo la clasificacion de las diferentes necesidades
en cakgorias significativas considerando la dimensiorde la necesidad planteada.
Cada categoria se construyd en un debatkscusion con la participacion de todo el
grupo de académicos de ingenieria. El coordinadodel taller asumié 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 la riqueza de las aportaciones y, porque en si mismo, es un proceso de formacion y

dialogo.

En esta fase los participards decidigon qué categorias deberian ser awideradas

como necesidades y kubicaron segun ebrden (primero, segundo, terceB | OCAOQ8 , A
técnica utilizada en el desarrolloAA T A DOET OEUAA mathdnte0BA %A AT T 1
Gliamanted es una técnica que se Uira 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 es atenderian las tematicas fueron:

importantes, urgentes y factibles.
El procedimiento que se siguid en esta fase fue
1 Las categorias fueron numeradas previamente.

1 Hubo varias propuestas para la punta del diamantea partir de las cuales se

generaron d debate.

Figura 4.1. El diamante

1 Se realizé la discu®n. Los académicosliscutieron sobre la punta del diamante
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y se intent6 llegar al consenso. Después del debate, se ubicé en el vértice
superior el numero de la categoria priorizada en primer lugr. En segundo
lugar, en la linea siguiente las dos categorias priorizadas; en tercer lugan la
siguiente linea las tres categorias priorizadas; asi sucesivamente hasta llegar a

la categoria priorizadaque lleg6 a ocupar el noveno lugar.

4.4.2 Cuestionario

El cuestionario es uninstrumento que esta constituidopor una serie de preguntas a
través de las cuales el investigador precisa la informacion que pretende para el
trabajo (Méndez, 2008). Para Rodriguezet al., (1996) el cuestionario es un
instrumento mas, pero no la unica ni la fundamental en el desarrollo del proceso de la

recogida ce 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 revika su

aplicacion para el contexto mexicano.

El cuestionario esta organizaden cinco apartados

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

2. Grado de importancia con relacion a la docencia (planificacion de la docencia,
metodologia docente, evaluacion y relacion profesegstudiante).

3. Grado de dominio con relacién a la docencia (planificacion de la docencia,
metodologia docente, evalueidn y relacion profesorestudiante).

4. Informacion respecto de su formacion docente
Informacién de caracter mas especificaon relacion a la investigacion (Anexo
1).
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Procedimiento

El cuestionario se aplico previamente a la realizacion Hdaller de deteccion de

necesidades de formacion que se realiz6 enldDE mencionado en el apartado 4.4.

4.4.3. Entrevista semiestructurada

La entrevista es un instrumentoque permite recoger informacién de manera cercana
y directa entre el investigador y el sujeto dda investigaciéon y se define como un
proceso de interaccion entre el entrevistadorquien solicita la informaciéon a una o
varias personas para alcanzar los objetivos especificos de un determinado estudio
(Alvarez, 2005). Existen diversos tipos de entrevisas (estructuradas, no
estructuradas, semiestructuradas) que se diferencian segun el nivel de estructuracion

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

En esta investigacion se optd por la entrevista semiestructurada. La entrevista
semiestructurada permitié que los sujetos entrevistados expresaran sus puntos de
vista en una situacion de entrevista disefiada de manera relativamente abierta que en
un cuestionario (Flick, 2007). EI guon de las preguntas se elabor@reviamente,

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

Esta técnica se aplicé para recabar informacidén sobre las necesidades de formacion
pedagdgica de los docentes, desde la percepcion del subdirector y logrdinadores
de lascarreras de hgenieria de la UABC de Ensenadade esta manera apoyatos
resultados obtenidos en la encuestaSe elabor6é una gja semiestructurada con 13

preguntas (Anexo 2).

Procedimiento

Sesolicitd permiso a la Direccidn de la Facultade Ingenieriay para poder realizar la

entrevista con el subdirector y coordinadores. Una vez aceptada la solicitudes
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concerté una cita con cada uno de participantesSe les explicarora cada uno de los
entrevistados los objetivos de dicha entrevista y se pidi6 perrao para su respectiva
grabacion en audioLa entrevista se llevé a cabo en la oficina de cada coordinador y en

la subdireccion de la Facultad.

Se realizaron lasl3 preguntas de la guia, sin embargo cuando la ocasién se prestaba
se hicieron algunas pregunas adicionales que permitieron obtener mayor

informacién. Se incluyeron los comentarios finales del entrevistado.

Se utilizaroncomo instrumentos la guiade entrevista semiestructurada yla grabadora

digital.

4.4.4. Grupo focal

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

un grupo de personas.

El grupo focal es una técnica de recoleccion de informacion cualitativa y se centra en
un tema especifico (Balcazar, 2005). El grupo focal es una reunion 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 gags de un evento

0 programa, propiciado por las ideas aportadas por el gpo. Por su parte, Balcazar
(2005) sostiene que un grupo focal a diferencia de otros estudios puede tener

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

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

Una de las ventajas de las entrevistas que se realizan a través de los grupos éscal
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 comprension de esos contextos de comunicacion y a sus
diferentes modalidades (Balcazar, 2005). Ademéasl 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) sefalan que lasentrevistas en grupo
favorecen que se genere interaccion dentro debrupo, ya queafloran 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
gue 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 deconfianza, de tal manera que los participantes manifiesten su
opinién sin importar si es correctao 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, peroal 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 ina 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 entrevistase vuelve peligrosa (Mertonet al., 1990). Por
ejemplo, el hecho de contar corsujetos 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 obtencién de das.

Para garantizar la realizacién del grupo focal se tiene qugEnerar una relaciénactiva,
dinamica entre el moderador y los participantesds cuales no deben excedede 10

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

Aunque la técnica de los grupos focales tiene muchas ventajas, también tiene
limitaciones, alguna de ellas puede ser evitadamediante un cuidadoso trabajo de
planificacion y la habilidad del moderador. Sin embargo, otras son inevitables, propias
de la técni@ de investigacion. A continuacion se menciona algunas desventajas de esta

técnica:

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

1 Otra desventaja es que ebido a la forma en que se elige y se congrega al grupo,
es limitada su capaitlad para generar resultadosrepresentativos, porque el
namero de participantes es relativamente pequefio y no representativo.

1 Las apreciaciones, opiniones y comportamientos sod&s colectivos tienden a
diferir de los individuales (Balcazar, 2005; p.133).

Esta técnica fue parte de la ultima etapa de investigacion, ya que se buscé conocer las
opiniones y percepciones de logstudiantes de las carreras denigenieria acerca de las
necesidades de formacion pedgogica de los profesores de la Facultad dadenieria.

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 llevaroma cabo con los estudiantes de la Facultad de Ingenieria
en tres sesionesEl primer grupo focal se llevo a cabo el 19 de noviembre del 2009 y
tuvo una duracién de 65 minutos. El segundo grupo focal tuvo una duracién de 41
minutos y el tercer grupo focal 44minutos. El segundoy tercer grupo focal se
realizaron el 26 de noviembre en horarios distintosParticiparon en el grupo focal un
total del6 estudiantes de las carreras de Ingenieria Civil, Electronica, Industrial y
Tronco Comun. Los estudiantes de la wara de Informatica no acudieron a la

invitacion.

Se eligié como escenario de los grupos focales un salde clasesde la Facultad de
Ingenieria de la Universidad Autonom de Baja California. Se escogio este espacim
el fin de que los estudiates sesintieran comodos. El espacidue proporcionado por la

direccion de la Facultad de Ingenieria a solicitud del 1IDE.

El moderador tuvo un estilo semidirigido. Su presentacionduré aproximadamente
unos tres minutos e intervenia cuando repetiael tema o se d@jaba de discutir. De
manera general se les pidié a los participantes, su cooperacion yreyor seriedad
posible en sus comentarios a fin de identificar las principales necesidades de
formacion pedagogica del profeor de Ingenieria. Ademas se dieroas indicaciones a
los individuos presentes a que respetaran las intervenciones de sus comparfieros,
hablando una persona a la vez. Se manifestdé quearéormacion obtenida se manejaria
académicamente para el trabajo de investigacion, por lo que seantendria su

anonimato.
La presentacion de los participantes duré aproximadamente entre dos y dua

minutos. Cada participanteregistr6 su nombre, carrera y semestreque cursa y

finalmente se aclararonalgunas dudas que surgieron etorno al grupo focal.
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Se dio apetura a la sesion basada en la guia de preguntas. Las preguntas que se
hicieron a los individuos del grupo focal fueron elaboradas segun los objetivos de
investigacion (Anexo 3).Durante la sesion grupal se buscé conocer las percepciones,
creencias y opinones de los estudiantes de Ingenieria acerca de las necesidades de

formacién pedagogica de sus profesores.

Cuando la sesion se prestaba&l moderador podia generar algunas preguntas que
permitieran obtener mayor informacién de parte de los participantesa 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 desicados de la discusién duraro® minutos. El registo

de los grupos focales se llevo a cabo por medio de notas (papel, 1apiz) y una grabacion

en audio de la discusion.

4.5 Triangulacion metodoldgica

Para el estudio, se acudi6 a la estrategia de triangulacion metodoldgica. La
triangulacion metodologica inplica utilizar diversos métodos tanto cuantitativos
como cualitativos para estudiar un mismo problema y contar con la opinion de uno o
varios investigadores en la interpretatdn de resultados (Alvarez 2005). Para
Gonzélez y Angeles (2006) la triangulaciéres considerada como un medio para
confirmar la validez de una realidad concreta. ParAlvarez-Gayou (2005) la validez es
un término que implica medicion por lo que sugiere que en la investigacion cualitativa
se hable mas de autenticidad que de validez. Lautenticidad significa que los

participantes en la investigacion logren expresar realmente su sentir.

La triangulacién como una estrategia metodoldgica obliga al investigador a ser mas
claros en lo que desean investigar. A la vez permite reducir los ges y aumentar la
comprension del fenobmeno estudiado (Okuda y Gomez, 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 triangulacion fue hecha a través del analisis de datos obtenidos en los diversos
instrumentos (cuestionario, técnica colaborativa, entrevista semiestructurada y
grupos focales). Una vez encontrados coincidencigsdiferencias en los datos, estos
fueron contrastados con la informacion obtenida del marco teérico que sirvié de
fundamento a la investigacién y proporcioné al estudio el diagnéstico de necesidades
de formacion pedagdgica del profesorado de la Facultace dngenieria de la UABC

Campus Ensenada.

Técnica colaborativa del

analisis del proceso
(Docentes y autoridades)

Cuestionario

Entrevista
(docentes)

(Autoridades)

Necedidades de
formac|oh docente

Grupo focal
(Estudiantes)

Figura 4.2. Triangulacionde instrumentos de investigacion

4.6 Analisis de datos

A continuacion se presenta la descripciomel procedimiento que se ealizé para el

analisis de datos.

4.6.1 Andlisis de datos cuantitativos

Una vez obtenidodos datos se procedi6é a procesar la informaciorPara procesar las

encuestasse empled6 el paquete estadistic&tatistical Program forthe Social Sciences
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(SPSS 12.0). La informacién que se obtuvo de los cuestionarios fudiaada para

realizar andlisis descriptivos.

En el caso en que se pedia al profesor otorgar un orden de importancia o de dominio a
los factores de cada dimensiénlas respuestas se ponderaron. Para calcular la
ponderacion porcentual se consideré la sumael total de respuestas dadas a cada
item, se dividio entre el total de las dimensiones y se multiplic6 por 100. De esta

manera las respuestas fueron jerarquizadas.

La informacion recabada de l&ncuesta se organizé de la siguiente manera:

9 Caracteristicss del profesorado universitario de la Facultad de Ingenieria
Campus Ensenada: aflos completos de ejercicio docente, docentes de tiempo
completo con dedicacion a la universidad, edad y grado académico, experiencia
docente en otros ambitos educativos, importacia a la formacion para
desarrollar en la profesion docente, formacion en planificacion de la docencia,
metodologia, evaluacion y relacion profeseestudiante.

1 Grado de importancia que otorgan los docentes al conocimiento didactico:
planificacion de la daencia, metodologia docente, evaluacién y relacidon
profesor-estudiante.

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

1 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 Andlisis de la técnica colaborativa de analisis de proceso
La deteccion de necesidades se llevdO a cabo a través del taller denominado
O$EACT 8 OOEAT AA 1T AAAOGEA AdvhiGersifados. i estb AIRE & T A A

los profesores identificaron, categorizaron y priorizaron las necesidades de formacion
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pedagdgica. Como resultado se tbvieron dos diamantes, cada un@on su respectiva

propuesta.

Los temas propuestos en el Diamante dingenieria en Computacion e Ingenieria

)T AOOOOEAT j$)#))q AOAOIT4q DBOI AAOI O AEAUAOQOE
comunicacién, dindmica de grupo, motivacion, competencias, planificacion,
comunicacién, visitas industriales, demandas sociales, imstigacion, idiomas,

estructura académica, salud. En el Diamante de Ingenieria Civil e Ingenieria
Electronica (DICIE) los maestros propusieron los siguientes temas: habilidades para la
ensefianza, docencia experimental, elaboracién de material didactico, kwcion,

actualizacion profesional, apoyo a la formacion, formacién integral.

Se procedié comparar los dos diamantes, cada una de las categorias con sus
respectivos subtemas, para identificar si habian o no coincidencias o0 temas
semejantes en los diamante Durante el proceso de comparacion se respetoé cada uno

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

4.6.2.2 Andlisis de datos de las entrevistas

Después de realizar las entrevistas se procedio a transcribir los datos (Flick, 2007). Se
registraron las opiniones expresadas y luego se transcribieron (Flick, 2007). También
se utilizé 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 namero de identificacion la cual indicaba el

namero de la entrevista, namero d@agina y la fecha. Por ejempld1-4:04-11-09.

Respecto a los grupos focales, una vez que se realizaron las tres sesiones, se procedio
a transcribir las grabaciones. A cada entrevista se le asign6 un numero de
identificacion, el cual indicaba el numero del grupo focal, el pseudénimo en iniciales

del participante, pagina y fecha. Por ejempl@F1B-4:26-11-09.
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4.6.2.3 Segmentacion, codificacion y categorizacion

El andlisis de la informacion de la entrevista semiestructurada y de los grupos focales
se hizo con andlisis del contenidoEsta técnicano slo 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 otrascombina la observacion yproduccion de los datos, y la

interpretacion.

Para hacer en andlisis 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 Rodriguezet al, (1996). Los aportes de los autores se

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

De acuerdo a Céaceres (2003) el primer paso para analizar los datos es el periodo del
preandlisis que consiste en la recoleccion deligturso de los entrevistados. Para
cumplir con este paso, en primer lugar se transcribié la informacion recabada que
dieron cuenta la expresion de las autoridades y los estudiantes de Ingenieria acerca de

las percepciones de necesidades formativas del pesforado.

En segundo lugar, una vez realizada la transcripcién 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 otrac{§12007). Se
hizo la segmentacion de los datos obtenidos, bajo un registro de datos. Se
identificaron y definieron las palabras o frases situandolasn una categoria dada. Una
vez segmentado se procedio a calcular la frecuendiaimero de repeticiones)de las
palabras o frases. Posteormente para cada tema se sefialarotodas laspalabras o
frases quecoincidieron conceptualmente equivalenes. 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 determinacién de la unidad de analisis (Caceres,
2003; Mayring, 2000; Rodriguezet al., 1996).
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Luego de separar y clasificar los segmentos de contenidos se les asigno un codigo para
que sintetizara el material codificado (Rdriguez, 1996; Mayring, 2000; Flick, 2007,
Céceres, 2003) La codificacion de las palabras o frases se representd con letras del
alfabeto.La codificacion fuedtil en la medida que los datos de primera mano se fueron
transformando sistematicamente y permiteron una descripcion precisa del
contenido. Después se verificd la correspondencia entre las siglas de los cédigos y los
contenidos que representaban, detectandose en ese proceso la repeticion de
contenidos comunes y los que no lo erarfen la tabk 4.4 se presenta un ejemplo del

proceso de segmentacion y codificacion de los contenidos.

Se realizd 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 tabk5 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. dpeés de hacer
otra revision 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

@OAT Oi EOEO AT TT AEI EAT O1 66 OA OADPEOA OAT1 Oi

(entrevista semiestructurada) como en los estudiantes (grupo focal) por la que se

AT 1 OEAARAOE OAEAAO AT 1T A AAOACI OpA OAIT T AAPOOAI
Otro ejemplo se tene en la figura 4.3 donde se muestra la relacién de subcategorias

DAOA &1 Oi AO T A AAOGACT OpA OI AGTATTTCpA AA 1A
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Tabla 43. Ejemplo de segmentacion, codificacion y categorizacion

Categorias Subcategorias Cdbdigos Ejemplo se segmentaciory
codificacién
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 44. Ejemplo de categorias y subcategoriasrgidas del aporte de las autoridades y
estudiantes

Autoridades Estudiantes
Cate | subcategorias UA/seg subcategorias UA/seg.
goria
-Formaciéntécnica -Dominio de tema
-Adquisicion de -Cursos para dar una clast
. Formacion estrategias mediante laj Formacion
e observacion a sus
g3 maestros
E = -Reflejo de sus maestros
-Contenidos Actualizacion | -Dar respuestas correctas
Actualizacién -Valores y dominio de | -Ejemplifica con ejercicios
de contenido -Cursos de actualizacion contenido ya resueltos
con aplicacioén practca -Ejemplos actualizados
-Dicta de su cuaderno
-Habilidades para poder -Sepa transmitir lo que
L transmitir un | Saber sabe
- gﬂ Transmisién de | conocimiento transmitir los | -No sabe transmitir los
5 % | conocimientos | -Herramientas para poder | temas temas
°D transmitir informacion
L;‘ = -Como transmitir
22 informacién
T -Retroalimentar para -Revise tareas yl
g i lograr el aprendizaje retroalimente
g Retroalimentac | -Retroalimentar para | Retroaliment | -Retroalimente en clase
ion del corroborar informacion acion -Retroalimente temas
estudiante -Adquieres herramientas -Revise  evaluacion
luego retroalimentas retroalimente
-Retroalimente a traves
de ejercicios
-Vuelva a explicar los
ejercicios
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Figura 4. 3 Ejemplo de la relacion de subcategorias provenientes del aporte de las
autoridades y estudiantes

Finalmente con base a las sutategoriasde cada uno de los instrumentogencuesta,
técnica colaborativa, entrevistasemiestucturada y grupo focal) se formularon las
categorias las cuales representan de manera general la informacion contenida, estas

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

A continuacion en la figura 4 se presentaun ejemplo dela identificacion de las

categorias con sus respectivas subcategorias.
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