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INTRODUCCION

En la historia de la educacion existen al menos tres elementos invariables: un guia, un
aprendiz y un espacio. Estos tres elementos en constante interaccion han ido delineando la
cultura de los pueblos a lo largo de siglos y es asi porque el hombre, como ser biopsicosocial,
puede asir su entorno y adaptarse a él por si mismo, pero lo hace mejor y mas rapido si es en
comunidad, a través de la accion o, como sefialan Fonseca y Bencomo (2011), del verbo

como herramienta para educar: instruir, capacitar, habilitar, educar, formar...

Sobre el trabajo de educar Anne-Marie Chartier (2004) ha identificado tres aristas
historicas: la del catequista, la del funcionario y una que segun la autora no esta del todo
definida pero que se evidencia en el alargamiento de la vida escolar y la vinculacion de los
objetos de ensefianza con el mundo laboral (profesionalizacion de la docencia). Ante este
escenario, la autora insta la urgencia de educar inicial y permanentemente y sin
discriminacion alguna a los estudiantes, asi como de suplantar, en lo posible, la autoridad de
los padres para guiar a sus educandos y hacer de la pedagogia una profesion, partiendo del

oficio de la ensefianza y para ello los maestros deben:

Inventar todo el tiempo maneras de ensefiar que permitan a los alumnos
encontrar valor y sentido a una serie de aprendizajes que no pueden elegir (es
decir) ese esfuerzo hacia la justa medida (que) no es ni un conocimiento ni

una competencia sino una virtud (p. 35).

Debe aqui hacerse la precision de lo que significa formar contra otras formas de
preparacion para ejecutar acciones, como la capacitacion o el adiestramiento, y es que para

formar no basta con la transmisién de conocimientos, es preciso llevar al estudiante al
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descubrimiento, desarrollo o construccion de sus propios conocimientos, “para activar

plenamente todas sus capacidades y disposiciones” (Pérez, 2011, p. 73).

Lopez Calva (2018) refuerza esta idea y la aterriza al discurso constructivista, pues
sefiala que es imperante para la labor docente el disefio de situaciones de aprendizaje que
generen las condiciones necesarias para que sea el estudiante quien produzca su propio
conocimiento; ahora la docencia también implica indagacion sobre lo que han de aprender

los estudiantes y sobre el papel que desempefia el propio docente en dicho proceso.

Asi, lo verdaderamente importante para los docentes no es slo saber sobre su campo
de estudio (entendiéndose que los docentes universitarios son, en principio, profesionistas
formados en alguna ciencia o disciplina particular), ni siquiera el considerar a la didactica
como una técnica infalible para la transmision de conocimientos, sino que “debe hacerse
énfasis en la epistemologia de la ciencia como exploracion de los mecanismos de
construccion de conocimientos. Esto representa el paso de las pedagogias de ensefianza a las

pedagogias del aprendizaje” (Cajiao, 2017, p. 73).

Instantdneamente surgen interrogantes: ¢Qué tipo de persona puede hacer esta tarea,
la de estimular en los estudiantes la construccion de sus aprendizajes? Como se ha visto, en
los niveles basicos (primaria, secundaria y bachillerato) la formacién y evaluacion de los
docentes esta regulada por el Estado, pero ;,como debe prepararse alguien para ser docente
de educacion superior? Si lo hace, ¢;como se asegura que lo esta haciendo de la manera

correcta? ;Como sabe el docente que esta ejerciendo del modo correcto?

Los docentes en el nivel superior, sefiala Carolina Valenzuela (2011) han de tener

dominio de los contenidos de las materias que imparten, asi como de su didactica, la habilidad
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para promover los aprendizajes entre sus estudiantes, para lo cual precisan de una formacion

de tipo pedagdgica.

Sin embargo, ademés de atender su formacién, los docentes universitarios han de
realizar tareas diferentes pero complementarias, no solo la docencia y la especializacion o
investigacion disciplinar, también la investigacion para la docencia, la actualizacion
(igualmente en ambas vertientes) y la gestion tanto de la ensefianza como de otros proyectos
en el contexto educativo, gestiones, por ejemplo, relacionadas con la bdsqueda de

financiacion para proyectos de investigacion o extension (Contreras, 2014).

Entonces, para iniciarse como docente universitario o consolidarse como tal, primero
se necesita una formacion disciplinar solida, preferentemente en un area de conocimiento
afin a su préactica docente, pero también se precisa que esta persona adquiera ciertas
habilidades y actitudes para acompariar a sus estudiantes en el descubrimiento de los saberes
y la construccion de los aprendizajes o conocimientos y, ademas, que sea capaz de reflexionar
sobre su propia practica. O como aseguran Gros y Romafia (1999): que aprendan a ser

profesores.

Antecedentes

No son pocos los autores que han abordado el tema de la preparacion o formacion de
docentes, ya sea como mera reflexién, en estudios a nivel tedrico o a través del desarrollo de
proyectos para poner en practica y evaluar programas de formacién de los docentes (en esta
seccidn se mencionaran algunos ejemplos); es a los docentes a quienes se les asigna un papel
central en la reproduccién de conocimientos en el aula y de ellos depende en gran medida la

calidad de la educacion, por eso, como afirma Esteban (2016):
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Una de las claves para mejorar la educacion es disponer de un profesorado
exigente, competente y comprometido [...]. Necesitamos no s6lo buenos
expedientes sino gente con “oficio”, con método, con técnica, porque, como
afirmo recientemente Fernando Savater, hay muchos genios pero faltan

maestros (pp. 116-117).

A este respecto, Francesc Imbernon (2001a), al considerar a la formacién de docentes
como objeto de estudio, propone cinco ejes fundamentales para esta tarea, de cara al siglo

XXI; esto es, transitar:

e Del problema a la situacion problemaética, es decir, situar a la docencia desde la
practica y lo que suceda alrededor de esta (contexto).

e De la individualidad al trabajo colaborativo, dado que “la ensehanza se ha
convertido en un trabajo imprescindiblemente colectivo” (Imbernén, 2001a, p.
63), lo cual también implica un cambio de cultura entre compafieros.

e Del objeto de formacion al sujeto de formacién, el profesor visto no como un
elemento mas del binomio ensefianza-aprendizaje, sino como un sujeto que
también aprende y que, de hecho, esta en constante formacion.

e De la formacion aislada a la formacién comunitaria, y

e De la actualizacion a la creacion de espacios pues, conforme los docentes
asimilen gque para su actualizacion y profesionalizacion deben pasar por procesos
de reflexion y asimilacion de su rol, surgirdn nuevas necesidades que han de ser,

por cierto, detectadas y gestionadas por formadores de formadores.

Parece, incluso, que el tema va cobrando relevancia en ciertos escenarios, ya que en

recientes investigaciones otras universidades e instituciones revelan acciones encaminadas a
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la formacién de docentes que ponen, como primer punto, la identificacion de necesidades.
Estd por ejemplo el andlisis comparativo que realizaron Montes y Suérez (2016) de
programas de formacion docente que se ofertan en instituciones espafiolas de prestigio, segun
el Ranking of World Universities (ARWU), como un diagndstico para la mejora y revision
de acciones que estan en marcha; identificaron asi que la formacion docente es una de las

grandes preocupaciones de estas instituciones:

Desde el marco universitario no se asegura gque el docente disponga de una
formacion pedagogica y didactica que le capacite para afrontar los retos que
la ensefianza universitaria supone (...). Todo ello indica que no se ensefia a
los profesores universitarios a ser docentes sino expertos en su materia (...) y
aunque, sin duda, el dominio de la disciplina es fundamental para desarrollar
la docencia universitaria, éste no es suficiente para asegurar una ensefianza de
calidad que garantice el logro de aprendizajes pertinentes y validos para el

alumnado y la realidad social a la que debe enfrentarse (p. 53).

Estos autores encontraron que ademas de didactica y mejora de procesos de
ensefianza-aprendizaje, planificacion didactica, metodologia de la ensefianza, evaluacion,
tutorias, implementacién de TIC e investigacion, la oferta de varias universidades espariolas
agrega también aspectos de igualdad de género, ética y compromiso social, idiomas,

inclusion, creatividad e internacionalizacion.

Asimismo, Gonzélez Tirados y Gonzalez Maura (2007), coinciden en que se debe
partir de un diagndstico de necesidades para iniciar programas de formacion de docentes y
Guzman, Marin e Inciarte (2014), en su Modelo para el Desarrollo y Evaluacion de
Competencias Académicas (M-DECA), transforman el binomio evaluacion-formacion en el
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bucle formacion<>evaluacion, enfatizando que un docente, ademas de ser evaluado, puede
ser “participante en su formacion y evaluacion” (p. 20), lo que implica llevar a los docentes
a desarrollar y evaluar sus competencias para lo cual propusieron un Programa de Formacién

de Profesores, desarrollado en tres etapas: formacion, intervencion e investigacion.

Siguiendo con el ejemplo anterior, el M-DECA y el bucle formacion<>evaluacion,
los autores sefialan que el desarrollo de este modelo pasé por varios momentos: la revision
tedrica y metodoldgica sobre formacion de profesores, competencias, docencia por
competencias y evaluacion de competencias docentes; el disefio del Programa de Formacion
y la puesta en marcha de un piloto para modificar y reorientar (sobre la marcha) algunos
aspectos para evitar que fuese prescriptivo, sino mas bien formativo. Para evaluar dicho
programa los desarrolladores se hicieron de metodologias e instrumentos como encuestas y

cuestionarios dirigidos principalmente a los sujetos de la formacion, es decir los docentes.

En el mismo tenor, Marcelo (2008) desarroll6 un modelo procesual para determinar
la calidad de los programas de formacion docente a través del aprendizaje abierto y a
distancia, y determind seis dimensiones que configuran “los elementos mas importantes para
someter a evaluacion de calidad las propuestas de formacion” (p. 2): el contexto, el disefio,
la produccion, la puesta en marcha, la implementacion y el seguimiento del programa en

torno a estandares de calidad.

Aludiendo a teorias administrativas, el mismo autor sefiala que, una herramienta de
apoyo para este tipo de evaluacion es el modelo de analisis DAFO (Debilidades, Amenazas,
Fortalezas y Oportunidades), para que se “destaque(n) las fortalezas y debilidades del
programa de formacion sometido a analisis o bien a cualquiera de sus fases” (Marcelo, 2008,

p. 5).
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Otra investigacion fue la reportada por Tejada Fernandez y el Colectivo de
Investigacion en Formacion Ocupacional, quienes abordaron la evaluacién del impacto, que
“hace referencia a los efectos externos de la formacion y, por tanto, a los cambios producidos
en el puesto de trabajo y en la organizacion como consecuencia de la accion formativa”
(Tejada et al., 2008, p. 165). Los autores sefialan que la evaluacion de este tipo va mas alla
de analizar la satisfaccidn pues se centra en observar cambios conductuales y organizativos,
y alin mas en sus causas y antecedentes, por lo que se convierte en un analisis de necesidades
y toma de decisiones respecto de los programas que evalua, pero ello requiere tiempo, puesto

que:

La evaluacién de impacto opera una vez transcurrido un tiempo después de la
accion formativa, con el propoésito de verificar la permanencia y consistencia
de los cambios producidos en los sujetos, la mejora de las practicas
profesionales, los cambios institucionales... segiin las metas del plan de

formacion. (Tejada, et al. 2008, p. 166).

Establecieron asi cinco niveles de evaluacién del impacto (de los programas de
formacion): la satisfaccion de los participantes, el grado de aprendizaje logrado, la
transferencia de los conocimientos al puesto de trabajo, el impacto de la formacién en el
puesto de trabajo y en la organizacion y la rentabilidad de la formacién. Y para poner en
practica su metodologia, Tejada Fernandez y compafiia evaluaron el Master en Formacion de
Formadores de la Fundacion Laboral de la Construccion, en un estudio descriptivo-
interpretativo en el que se valieron tanto de cuestionarios, grupos de discusion y entrevistas
conformando una triangulacién metodoldgica para recoger informacion de fuentes distintas

en momentos distintos y, sobre todo, atendiendo a los niveles antes expuestos.
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Si bien el resultado de estas de investigaciones ofrece un panorama més completo
acerca del impacto de la formacion, la dificultad en este tipo de estudios es que no debe
dejarse pasar mucho tiempo entre la formacién y la evaluacion, sin embargo, los mismos
procedimientos exigen que se realicen con mayor o menor detenimiento y de manera

longitudinal.

Precisamente esto ha representado un reto para el caso del que se ocupa la presente
investigacion, pues en la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla (BUAP), una de las
instituciones de educacion superior mas longevas de América Latina y mas grande de México
respecto a numero de estudiantes matriculados, puesto que existe un programa para la
evaluacion de la docencia: el Programa Institucional de Evaluacién Académica (PIEVA) y
un programa para la formacién de docentes de niveles superior y medio superior: el Programa
Institucional de Formacién Docente (PIFD), operado por la Escuela de Formacion Docente
y Desarrollo Académico (EFDDA), creada en 2010 para tal propdsito, no obstante no hay
hasta ahora un estudio que revele si la formacion impartida tiene algun efecto en los docentes

de la BUAP y si este tiene alguna repercusion en su practica docente.

El PIFD, “contempla la formacion inicial, formacion basica, formacion de
especializacion y formacion para la formacion y el acompafiamiento docente” (Escuela de
Formacién Docente y Desarrollo Académico, 2017, p. 23), sin embargo, esto no es visible en
la malla curricular del mismo que se percibe ain como horizontal, en el plano de la educacion
continua, cuando lo ideal seria disefar cursos, talleres, diplomados u otras modalidades de

formacion para cada momento formativo del profesorado.

El punto a favor del Programa Institucional de Formacion Docente de la BUAP, del

cual se ocupa esta investigacion, es que se trata un programa dedicado a la formacion de los
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docentes de la BUAP para ayudarlos a desarrollar sus competencias pedagdgicas, con lo que
responde a lo sefialado por Montes y Suarez (2016) cuando insisten en la importancia de la
implicacion de las instituciones “en los planes de formacion que se disefien para el
profesorado, haciendo posible que estos concuerden con el perfil de formacion de la

universidad y adecuados al contexto” (p. 54).

Entonces, la oferta formativa disefiada a partir de las necesidades detectadas por la
BUAP a través de PIEVA, existe. No obstante, existe otro inconveniente: a pesar de
considerarsele como un derecho universitario, la mayoria de los catedraticos no participan de
esta formacion, al menos no en el PIFD. Esta situacion merma el entusiasmo que instituciones
como la BUAP han declarado sobre la formacidn docente, pero no es un caso exclusivo de

esta institucion.

Por ejemplo, en la Universidad Auténoma del Carmen, en México (UNACAR), se
emprendio6 el Programa de Formacién Docente cuyos resultados, del 2011 al 2016 revelan,
entre otras cosas, que se impartieron tres diplomados y 47 cursos, con un total de 997
participantes, con el propodsito de “formar docentes capaces de generar situaciones de
aprendizaje que movilicen en el estudiante la integracion de Saberes para responder a
situaciones complejas de su entorno”. (Herrera, Snchez, Diaz & Lagarda, 2017, p. 15).

Empero este programa presentd problemas de oferta-demanda:

Aunado que se avanza con las acciones determinadas en el Programa de
Formacion Docente no se han logrado las metas establecidas debido a la baja
participacion de los docentes con relacion a la totalidad de la plantilla de
profesores de la institucion. Al igual la certificacion docente se ha alcanzado
en el nivel medio superior quedando en proceso el nivel superior (p. 16).
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Como también indican Herrera y otros (2017), lo anterior puede deberse a que “no
existen organismos certificadores a nivel nacional sobre un perfil general del docente
universitario” (p. 17), por lo que en esa institucion se trabajo en la creacion de una
certificacion interna acorde al perfil establecido en su propio Programa de Formacion
Docente, cuya oferta responde a un previo diagndstico en el que se detectaron tres areas de
oportunidad: Manejo del idioma inglés, Evaluaciones del aprendizaje con un enfoque por

competencias y Uso de las TIC.

Estas tres areas de oportunidad permitieron a la Direccion de Superacion Académica
de la UNACAR generar el Plan Institucional de Capacitacion y Actualizacion Docente en
busca de elevar la calidad de la docencia a través de tres acciones: a) Programa de formacion
docente, b) La actualizacion disciplinar y ¢) Apoyos dirigidos al fortalecimiento de los
cuerpos académicos. Entre los cursos del mencionado Programa de Formacion Docente, se
incluyeron aquellos “que le permitan (al docente) dominar un idioma adicional a su lengua
materna, con el propoésito de que el profesor perfeccione sus conocimiento, capacidades y
técnicas que puedan usar en el aula, enfocados a la solucion de problemas contextualizados”

(Herrera et al., 2017, pp. 7-8).

Con este ejemplo se observa con que las instituciones de educacion superior enfrentan
desafios en cuanto a la formacidn de sus docentes, no solo los relacionados con el qué y como
formar, sino también como un problema de oferta-demanda que deriva de una desarticulacion
entre las necesidades percibidas, la conformacion y evaluacion de los programas y la

evaluacion de la practica docente posterior a la formacion.
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Planteamiento del problema

Como se menciono antes, en la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP) la
formacion docente esta a cargo de la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico
que cada afio se apoya de los resultados del Programa Institucional de Evaluacion Académica
(PIEVA) que realiza la misma institucion, para disefiar e instrumentar el Programa
Institucional de Formacion Docente (PIFD), al que pueden acceder todos los profesores de

la BUAP.

Sin embargo, el insumo de informacion que proporciona el PIEVA brinda
informacidn emitida por los estudiantes quienes no necesariamente evalan a sus profesores
después de haber transitado por un proceso de formacion docente, es decir, no es posible
determinar si después de que el docente haya participado en el PIFD se aprecian cambios
significativos en su préctica, en el aula, ademas de que los estudiantes estan visiblemente
acostumbrados a clases en el enfoque tradicional: prefieren a docentes que dominen
contenidos por encima de estrategias didacticas, por no decir de apoyo a los aprendizajes. Y
las encuestas de satisfaccion de las actividades del PIFD revelan mas bien aspectos sobre su

organizacion que sobre su contenido o beneficio académico.

Respecto a lo anterior, cabe sefialar que la BUAP cuenta con su propio modelo de
formacion: el Modelo Universitario Minerva (MUM), que se sustenta en las teorias
Constructivista, Sociocultural y el Humanismo critico, enfocado, ademas, al desarrollo de
competencias en los estudiantes, lo que implica que los docentes desarrollen en su préactica
el rol de mediadores entre los estudiantes y el aprendizaje que han de adquirir en su

formacion.
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Y aunque no esté alejado de lo realizado antafio para la elaboracion del Programa
Institucional de Formacién de Académicos Universitarios (PIFAU): la caracterizacion de
quienes entonces formaban la planta académica de la BUAP (el nimero de quienes entonces
ostentaban algin posgrado en educacion, por ejemplo) y encuestas sobre la percepcion de los
docentes frente a grupo por parte de sus estudiantes, el problema que se tiene entonces es que
no se sabe con certeza como las actividades -cursos, talleres, diplomados, seminarios- que se
imparten en la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico de la BUAP, a través
del Programa Institucional de Formaciéon Docente (PIFD), permean en los catedraticos de
nivel superior (licenciatura) de la universidad y como ello se refleja en su préctica docente o
bien, como estos aprendizajes contribuyen a reforzar el perfil del docente universitario de la

BUAP, con los componentes (o atributos) que ello implica.

Es decir, la universidad tiene la posibilidad y la obligacion de garantizar la calidad de
sus programas de estudio a través de la atencion de uno de los elementos esenciales de su
quehacer: los docentes, quienes, si bien cuentan con un perfil implicito avalado por su
formacion profesional, también tienen un perfil por desarrollar a través de su propia practica,
sin embargo, para ello deben formarse también en el entorno de su desarrollo profesional y

para la docencia.

A esto se afiade el hecho de que en la universidad se imparten los niveles medio
superior (con dos programas de preparatoria), superior con variadas disciplinas organizadas
en areas de conocimiento (Ciencias sociales y humanidades; Ciencias naturales y de la salud;
Ingenieria y Ciencias exactas y Ciencias econdémico-administrativas) y posgrado, con
programas de especialidad, maestria y doctorado, lo que complica el analisis sobre la

formacion de 5,996 docentes de la universidad a través de la Escuela de Formacién Docente
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y Desarrollo Académico (EFDDA), puesto que, como revela el Anuario Estadistico
Institucional 2016-2017 de la BUAP, en dicho periodo fueron atendidos 3,662 docentes, con

5,744 horas de formacion (BUAP, s.f. C).

Para centralizar el andlisis y ubicarlo en un tiempo y lugar, en su Plan de Desarrollo

2016-2020 (BUAP, s.f. 1), la Facultad de Ingenieria, plante6 como parte de sus politicas:

Propiciar el desarrollo de la calidad educativa ante organismos y
comités acreditadores; impulsar el desarrollo cientifico, tecnolégico y
social entre los miembros de la Facultad, estudiantes, administrativos
y docentes; [y el] reconocimientoa la labor profesional en las

trayectorias académicas y administrativas (p. 10).

De ahi que se planted la necesidad de fortalecer y evaluar el perfil de su personal
acadéemico y, como parte de sus objetivos estratégicos, impulsar entre su comunidad
académica (estudiantes, docentes e investigadores) una filosofia de aprendizaje a lo largo de
la vida y el disefio de perfiles de profesores para la atencion de nuevos programas de

posgrado.

En consonancia con lo anterior, entre sus objetivos operativos dicho plan persigue el
fortalecimiento de su planta docente y la evaluacién de los perfiles académicos de la facultad,
para lo cual propusieron la realizacion de un diagnoéstico del personal existente, la imparticion
de talleres informativos sobre el Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocién del
Personal Académico vigente en la BUAP (RIPPPA), asi como el lanzamiento de

convocatorias de promociones de personal docente.
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Al momento de concretar dichos objetivos en acciones, la Facultad de Ingenieria, en
consonancia con el objetivo del programa de Docencia del Plan de Desarrollo Institucional
2017-2021 de la BUAP, a saber “asegurar que nuestros estudiantes reciben una educacion de
calidad académicamente bien organizada y conducida por docentes debidamente habilitados
quienes cumplen a cabalidad con sus responsabilidades, promoviendo el logro de los
aprendizajes de sus estudiantes en programas reconocidos por su calidad” (BUAP, s.f. H, p.
30), tuvo un acercamiento con la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico,
en su calidad de instancia universitaria para la preparacion del personal académico de la
universidad, para el disefio e imparticién de una actividad académica que respondiese a las
necesidades de los docentes de la facultad con miras a los procesos de acreditacion de sus

programas.

De esta manera se desarroll6 el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para
la formacion de ingenieros”, disefiado, organizado e impartido por la Escuela de Formacion
Docente y Desarrollo Académico, en la segunda mitad de 2018 con la intencion de formar a
los docentes para la planeacion, instrumentacién y evaluacion del disefio curricular, asi como
la estructuracién de planeaciones didacticas que incluyesen metodologias como la de

portafolios para la formacion y evaluacién de saberes de sus estudiantes.

Este diplomado respondié tanto a las demandas del Plan de Desarrollo Institucional
2017-2021 de la BUAP como al propio Plan de Desarrollo 2016-2020 de la Facultad de
Ingenieria el cual, ademas, hace referencia a los procesos de acreditacion de sus programas
de estudio por parte del Consejo de Acreditacion de la Ensefianza de la Ingenieria A.C.
(CACEI) que en cuanto a los docentes establece que estos deben estar preparados para

“evidenciar los logros de los aprendizajes de los alumnos descritos en los distintos cursos asi
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como en la recopilacion de los materiales mas significativos de aprendizaje” (CACEI, 2017,

p. 41).

Es asi que, el personal académico de la Facultad de Ingenieria, para participar en la
adecuacion de los planes de estudio que imparte, deberia poseer no sélo conocimientos
propios de su disciplina sino también pedagdgicos y ha de ser evaluado y apoyado para una

formacion constante.

Frente a lo anteriormente expuesto, se hace notoria la necesidad e importancia de la
formacion docente tanto a nivel institucional como para asegurar la calidad de los programas
de estudio a nivel nacional e incluso internacional. Como también se dijo, la evaluacion a
nivel institucional de las competencias del docente de la BUAP depende, hasta ahora, de la
vision exclusiva de los estudiantes, lo que no permite identificar el efecto en la practica
académica de la formacién docente, misma que, dicho sea de paso, es un derecho del personal

académico de la universidad en aras de procurar su mejora continua.

De ahi que para el presente trabajo se ha decidido centrar el analisis de la formacion
docente impartida por la BUAP como medio de aseguramiento de calidad académica, en los
profesores de la Facultad de Ingenieria que participaron en el diplomado “Desarrollo de
competencias docentes para la formacion de ingenieros”, disefiado, organizado e impartido
por la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico, en el marco de los ejes IV
“Evaluacion”, VI “Resultados” y VIII “Evaluacion de aprendizajes” del Programa

Institucional de Formacion Docente (PIFD) 2018, hacia la segunda mitad de ese afio.

24



Preguntas de investigacion

Respecto al tema y sujetos de la presente investigacion se han llegado a determinar las
siguientes interrogantes respecto, de las cuales la principal es: ¢Cudl es la valoracién que los
docentes de la Facultad de Ingenieria de la BUAP le otorgan al Programa Institucional de
Formacion Docente (PIFD) como medio para el fortalecimiento de su perfil docente, luego

de haber cursado una parte de éste? A esta se suman las siguientes preguntas especificas:

e ;Cuales son los saberes que atendi6 el Programa Institucional de Formacion Docente
2018 para con los profesores de la Facultad de Ingenieria de la BUAP, a traveés del
diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacién de ingenieros”?

e ;Qué elementos deben conformar el perfil de los docentes de la Facultad de Ingenieria

de la BUAP, en particular, o el perfil de los docentes universitarios en general?

Justificacion

En la Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla (BUAP), el docente universitario, o

personal académico es aquel:

Que realiza las funciones de docencia, investigacion, extension y difusion de
la cultura, desarrollando su actividad de acuerdo a los principios de libertad
de catedra, de expresion y libre investigacion, de acuerdo con el perfil y las
actividades definidas para cada categoria, cumpliendo con los planes de

estudio y programas de asignatura correspondientes (BUAP, 2014).

Si bien es cierto que para formar parte del grupo de academicos de la BUAP existe
una convocatoria con requisitos que prefiguran los perfiles de quienes han de formar a los

estudiantes, es importante sefialar que se menciona la parte profesional-disciplinar mas que
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la docente, por ello, una vez que son considerados para contratacion, los aspirantes deben
acreditar el curso de Induccion a la docencia universitaria en el marco del Modelo

Universitario Minerva que es el actual modelo educativo de la universidad (BUAP, 2014).

Es decir, instituciones educativas como la BUAP pueden adaptar la formacion de sus
docentes a los fines y propdsitos de la politica institucional vigente a través de un programa
que defina una trayectoria formativa que incluya cuatro momentos: previo (a la seleccién de
los perfiles para cada programa académico), inicial (o de induccion), continua (y permanente)
y de especializacion en el campo disciplinar o como formadores de formadores, con la
suficiente experiencia practica en el aula y con alto nivel de dominio de las competencias

docentes que se exigen a los profesores (Tejada, 2013).

En este sentido, la BUAP, ademas del curso de induccién, ofrece, a través del
Programa Institucional de Formacién Docente (PIFD), una serie de cursos Y talleres que
pretenden seguir un enfoque por competencias para que, entre otras cosas, el docente en

formacion (Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico, 2017):

Al final, se lleve algo [material, tangible, evidente], ademas de la constancia
(...), que la evidencia lo haga sentir competente, que enfatice su sentido de
logro [..., y que] salga motivado y seguro de que lo aprendido es aplicable en

su préctica docente (s.p.).

Sin embargo, y a pesar de que la oferta de cursos, talleres y diplomados del PIFD
incrementd con respecto a afios anteriores (paso de 14 a 40 talleres de 2015 a 2016), son
pocos los docentes de la BUAP quienes aprovechan esta formacion que, dicho sea de paso,

representa uno de los derechos del personal académico universitario; ya que de 6,253
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docentes de la universidad, se registraron 3,278 participaciones (BUAP, 2016); es decir, en
el supuesto de que cada docente haya tenido una participacion, apenas se superaria el 50 por

ciento de cobertura.

Asimismo, aungue las encuestas de satisfaccion muestran una aceptacion general de
los contenidos del PIFD y de los encargados del proceso de formacion (los formadores
docentes), a la fecha no hay algun ejercicio de retroalimentacion en el que los docentes
formados indiquen el grado de pertinencia y usabilidad de los conocimientos impartidos y
aprendidos en cada taller o curso de formacién; ni una comparativa entre un antes y un

después de la formacion.

Finalmente, cuando se habla de mejorar la calidad de la educacion, en este caso en las
universidades, se consideran como fundamentales tres aspectos, de acuerdo con Valcarcel
Cases, resefiado por Madrid Izquierdo (2005): “la necesidad de formacion pedagodgica para
ser un buen profesor, la evaluacién de la docencia y, consecuentemente, la incentivacion y/o

reconocimiento institucional de la misma” (p. 210).

Todo ello sumando al hecho de que la formacion docente permanente “debe responder
a fendmenos continuos, dinamicos y multidimensionales, donde las tareas sean
contextualizadas desde una vision cualitativa y de proceso” (Contreras, 2014, p. 51), hacen
pertinente y necesaria la revision del actual modelo de formacion docente de la BUAP,
reflejado en el Programa Institucional de Formacion Docente. Los resultados que de la
evaluacion propuesta se obtengan serviran no solo para la toma de decisiones en el corto
plazo, sino también para anticipar su consolidacion (0 no) como modelo de formacion

docente.
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Asimismo, para la Facultad de Ingenieria la formacion de sus docentes es
indispensable para el aseguramiento de la calidad de sus procesos educativos, lo plantea asi
su Plan de Desarrollo 2016-2020, apegado al propio Plan de Desarrollo Institucional 2017-

2021 de la BUAP (que plantea la preparacion de los docentes universitarios).

Y como entidad que desarrolla programas académicos de nivel superior en el area de
ingenierias, la facultad también debe seguir los lineamientos del Consejo de Acreditacion de
la Ensefianza de la Ingenieria A.C. (CACEI), organismo que acredita la calidad de los
programas de licenciatura en ingenieria de todas las universidades del pais y entre cuyos
aspectos a evaluar esta, precisamente, el apoyo al personal académico para su superacion, asi
como su involucramiento en el desarrollo de los planes de estudio, para lo cual debe haber
una “combinacion adecuada de formacion académica y profesional” (CACEI, 2017, p. 34)

de los docentes.

Con lo anterior se denota la importancia de la formacion docente tanto en el escenario
institucional como en lo concerniente al aseguramiento de la calidad de los programas de
licenciatura en un area de conocimiento en particular como es el caso de las ingenierias; algo
de lo que ha tomado conciencia la Facultad de Ingenieria (FI) de laBUAP y la propia Escuela
de Formacion Docente y Desarrollo Académico (EFDDA), creada para ese mismo propdsito
a través de la formacién inicial y continua de los docentes de la BUAP en temas pedag6gicos
en lo general y en lo particular con las necesidades de docentes de las distintas unidades
académicas como la FI que requeria el fortalecimiento de ciertos aspectos de su planta
académica (aptitudes para la planeacién de intervenciones académicas, estrategias para el
disefio y evaluacién de evidencias de aprendizaje de sus estudiantes), a través de un programa

disefiado ex profeso.
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Pertinencia e importancia del estudio

Como se ha mencionado, actualmente existen varios trabajos sobre la evaluacion de docentes,
pero pocos sobre formacion docente, aun menos sobre la formacion de los docentes de la
Benemeérita Universidad Auténoma de Puebla, si bien es cierto que en 2014, por iniciativa
de la entonces Direccion General de Planeacion Institucional, se publicé la obra “El
desarrollo del personal docente en el nivel medio superior”, en donde se eshoza la
importancia del personal académico de la institucion y su formacion, no se ofrece
informacion sobre los resultados de la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo
Académico en su principal labor, a pesar de que esta dependencia fue fundada hace casi una

década (en 2010).

Para la Facultad de Ingenieria, asimismo, el conocer el estado actual de la formacion
docente de su personal académico representa un insumo de informacion que fortaleceria su
politica de “propiciar el desarrollo de la calidad educativa ante organismos y comités
acreditadores” (BUAP, s.f. I, p. 10) como el Consejo de Acreditacion de la Ensefianza de la
Ingenieria A.C., que evalla la pertinencia de la planta académica no s6lo en cuanto a su
preparacion académica, sino también sobre su desarrollo (formacion docente) y evaluacion
por parte de estudiantes, pares académicos e institucion (CACEI, 2017). Y ayudaria a
determinar qué tan preparados estan los docentes para involucrarse en el disefio de los
programas, no s6lo en cuanto a contenidos disciplinares, sino en cuanto a lo pedagogico y

contextual.

Por otra parte, el lugar que ocupa la formacién docente como tema de tesis de grado

y posgrado en la BUAP es escaso: de acuerdo con datos de la Direccion General de
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Bibliotecas, son apenas 10 tesis las que hablan de formacion docente, las cuales, sin embargo,

analizan el escenario de la educacién media superior dentro de la institucion.

Este escenario abre una oportunidad para analizar como influye la formacién docente
en los saberes de los académicos de la BUAP, si esta logra trasladarse a la practica docente
y, por otro lado, conocer la pertinencia de la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo
Académico (EFDDA) que, siguiendo las directrices marcadas en el Plan de Desarrollo

Institucional 2017-2021, se encuentra en una etapa de redisefio.

De igual manera, se tiene la vision de que esta investigacion aporte a la valoracion de
la formacion de docentes de nivel superior de todas las areas de conocimiento, pues, como
ya se ha hecho mencién, los docentes son en su inicio profesionales de alguna disciplina mas
no se les reconoce como profesores universitarios porque no se tiene un perfil comun, se trata
también (entonces) de dignificar la figura del docente universitario dentro y fuera de la

Benemérita Universidad Autdbnoma de Puebla.

Objetivo general

Evaluar los ejes 1V, VI y VIII del Programa Institucional de Formacién Docente de la BUAP
a partir de la perspectiva de los académicos de la Facultad de Ingenieria, para determinar la
contribucion de dicho programa al perfil del docente universitario, considerando sus saberes

pedagdgicos, disciplinares y contextuales.

Objetivos especificos

o Identificar el abordaje de los saberes pedagogicos, disciplinares y contextuales, que
forman parte del perfil del docente universitario, en la formacién docente que se

brinda a los docentes de la Facultad de Ingenieria de la BUAP.
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o Plantear unaredaccion del perfil del docente universitario de la Facultad de Ingenieria
de la BUAP que considere los saberes pedagogicos, disciplinares y contextuales y

sirva de guia para el disefio de acciones de formacion docente.

Alcances y limites del estudio

Aungue en un inicio esta investigacion pretendi6 identificar los puntos clave para mejorar la
formacion docente en la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla (BUAP) a partir de la
evaluacion del Programa Institucional de Formacion Docente y Desarrollo Académico
(PIFD), dada la magnitud de la institucién, que comprende dos programas de nivel medio
superior, uno de nivel técnico, mas de 80 licenciaturas (nueve de estas en modalidad
semiescolarizada y a distancia), 14 especialidades, 49 maestrias y 23 doctorados, gestionados
por 10 preparatorias, un bachillerato, una escuela, 23 facultades, cinco complejos regionales
y cinco institutos, asi como las caracteristicas del PIFD en su edicidén 2018 que incluy6 mas
de 60 talleres, cinco diplomados y un seminario, se decidio centrar el estudio en una facultad

y una actividad de formacion docente.

Asi, la presente investigacion tiene un alcance institucional, pues se enfoc6 en los
docentes de la Facultad de Ingenieria que participaron en el diplomado “Desarrollo de
competencias docentes para la formacion de ingenieros”, que se desarrolld entre agosto y
noviembre de 2018 en la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico, en el
marco del Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) 2018, particularmente de
los ejes IV “Evaluacion”, VI “Resultados” y VIII “Evaluacion de aprendizajes” que forman

parte del mismo.
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Estructura de la investigacion

La presente investigacion se desarrolla en cuatro capitulos: En el primero se aborda el marco
contextual considerando los escenarios internacional, nacional, estatal e institucional que
estan relacionados con la formacion de docentes universitarios y la demanda de perfiles de

profesores para las carreras profesionales (licenciatura) de ingenieria.

En el segundo capitulo se desarrolla el marco teérico con cuatro temas principales: la
profesionalizacion de la docencia, el perfil docente (que incluye los saberes que estos deben
demostrar para desarrollar su labor), la formacién docente y la evaluacién de la formacién

docente.

En el tercer capitulo se explica la metodologia del disefio de la investigacién, quiénes
son los sujetos y como se elabord y aplicé el instrumento de evaluacion. En el capitulo cuatro
se presenta el analisis y resultados del estudio aplicado a docentes de la Facultad de Ingenieria
que participaron en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion

de ingenieros”, en el marco del PIFD, edicion 2018.

En las conclusiones se presentan las consideraciones finales del estudio, asi como
algunas recomendaciones para la mejora de la formacion de los docentes de la Facultad de

Ingenieria de la BUAP y una propuesta para la delimitacion de su perfil.

A manera de sintesis, y para una mejor visualizacion de lo que se pretende abordar en

esta investigacion, se presenta el siguiente esquema:

Figura 1. Esquema general de la tesis
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Capitulo 1: Marco contextual
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resultados

Conclusiones
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Alternativas de mejora
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CAPITULO I. MARCO CONTEXTUAL

A medida gue el mundo se hizo grande en cuanto a poblacion y complejo en lo referente a la
organizacion de sus principales actividades humanas, diversas agrupaciones y organizaciones
han surgido para dar orden y certeza del cumplimiento de objetivos como la educacion. Sobre
la educacion son numerosas las organizaciones que procuran su bienestar en todos los paises,
ya sea de manera local o global pero siempre con perspectivas hacia un futuro en el que las

cosas sean mejores que en la actualidad.

En este capitulo se revisara el contexto internacional, nacional, estatal e institucional
en el que se desenvuelve la formacion docente. Se hard primero la revision de las
organizaciones que a nivel global procuran la educacion en todos los paises, para luego mirar
hacia lo que los planes nacionales de desarrollo de dos gestiones argumentan y lo que se ha
hecho en el estado, particularmente en la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla y en
su Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico al respecto, asi como las
necesidades de formacién de los profesores de la Facultad de Ingenieria y como estas se
atendieron a traves del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion

de ingenieros”, llevado a cabo en 2018.

1.1 Contexto Internacional de la Formacion Docente

En este apartado se abordaran algunas de las instituciones que a nivel mundial procuran y
vigilan el bienestar de la humanidad a través de la educacidn, en este caso la Organizacion

de las Naciones Unidas (ONU) y la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion,
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la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Banco Mundial (BM), la Organizacion para la
Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) y el Espacio Europeo de Educacion
Superior de donde deriva el modelo Tuning como medio de homologacién de la educacion

superior en el llamado viejo continente.

1.1.1 ONU y UNESCO en la formacién docente

Afios de conflictos bélicos marcaron gran parte del siglo XX de la era moderna pero también
lo hicieron las acciones para procurar la paz en el mundo, como la creacion de la Sociedad
de Naciones, fundada tras la firma del Tratado de Versalles con el que se daba por terminada
la Primera Guerra Mundial en 1919 y cuyos miembros se comprometieron a someter a
arbitraje o investigacion los asuntos de divergencia que surgieran entre ellos, o bien a buscar

la conciliacion (Vinuesa, 1983).

Esta sociedad fue el precedente de la actual Organizacion de las Naciones Unidas
(ONU), nombre que fue propuesto por el entonces presidente de los Estados Unidos Franklin
D. Roosevelt en 1942, Su primera conferencia se llevo a cabo en 1945 donde representantes
de 50 paises firmaron la Carta de las Naciones Unidas en la que se establecieron las

principales funciones de la ONU:

Mantener la paz y seguridad internacionales

e Fomentar la amistad y el respeto entre las naciones

e Buscar la cooperacion internacional para la resolucion de problemas de
caracter econdémico, social, cultural o humanitario, y

e Servir de “centro que armonice los esfuerzos de las naciones por alcanzar

estos propositos comunes” (ONU, s.f.).
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Poco tiempo después, la Asamblea General de Naciones Unidas firmé el 10 de
diciembre de 1948 la Declaracién Universal de los Derechos del Hombre (o de los Derechos
Humanos), como “un ideal comin” para que todos los paises reconocieran y respetasen los
derechos de sus semejantes, como lo es el derecho a la educacion; al respecto, el articulo 26

de dicha declaracion sefiala:

1. Toda persona tiene derecho a la educacién. La educacion debe ser gratuita,
al menos en lo concerniente a la instruccion elemental y fundamental. La
instruccion técnica y profesional habra de ser generalizada; el acceso a los
estudios superiores sera igual para todos, en funcién de los méritos

respectivos.

2. Laeducacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos del hombre y a las
libertades fundamentales; favorecera la comprension, la tolerancia y la
amistad entre las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos; promovera
el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento

de la paz.

3. Los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacion

que habra de darse a sus hijos (ONU, 1948, p. 8).

La educacion, sin embargo, ya era desde antes un tema que instaba a la cooperacion
entre diferentes paises, pues en 1942 se establecié la Conferencia de Ministros Aliados de
Educacién (CAME) entre representantes de paises europeos que buscaban la reconstruccion

de los sistemas educativos una vez que las guerras terminasen (Ministerio de Relaciones
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Exteriores y Culto, Republica de Argentina, s.f.) y en 1945, esta conferencia se reunié con el
proposito de crear una organizacion destinada a instruir una cultura de paz, naceria asi la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
con la impronta de que la educacion “es un derecho humano para todos, a lo largo de toda la
vida [y cuyo] acceso a la instruccion debe ir acompafiado de la calidad” (UNESCO, 2017),
es decir, ya no se hablaba solo de garantizar el derecho a una educacion sino que se debia
procurar que esta tuviese criterios comunes de calidad, lo cual por supuesto, incluia a los

docentes, como se vera enseguida.

1.1.1.1 Objetivos de Desarrollo Sostenible

En su conferencia de 1998 y con el objetivo de afrontar los desafios de la educacion, la
UNESCO establecio los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) con los que esta y otras
organizaciones internacionales delinean una vision hacia el 2030. Asi, en el tema de la
educacion, el ODS 4 “Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos”, tiene como una de sus lineas de accion

algo que tiene que ver precisamente con la formacion de los docentes:

Nos comprometemos con una educacion de calidad y con la mejora de los
resultados de aprendizaje, para lo cual es necesario fortalecer los insumos, los
procesos Y la evaluacion de los resultados y los mecanismos para medir los
progresos. Velaremos por que los docentes y los educadores estén
empoderados, sean debidamente contratados, reciban una buena formacién,
estén cualificados profesionalmente, motivados y apoyados dentro de sistemas
gue dispongan de recursos suficientes, que sean eficientes y que estén

dirigidos de manera eficaz (UNESCO, 2016, p. 8).
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1.1.1.2 Sobre la educacién superior

Por otra parte, en su Recomendacion relativa a la Condicion del Personal Docente de la
Ensefianza Superior, emitida el 11 de noviembre de 1997, la UNESCO indica que personal
docente de la ensefianza superior es todo aquel que realice actividades de ensefianza, realice
investigaciones 0 preste servicios educativos en instituciones o programas de ensefianza
superior, entendiéndose por ensefianza superior a los programas de formacion profesional o
formacion para la investigacion posteriores a la etapa secundaria que se desarrollan en

universidades, escuelas o institutos, dependiendo de las legislaciones locales.
Asimismo, la organizacién afirma que la docencia en las universidades:

Constituye una profesién que se adquiere y se mantiene gracias a un esfuerzo
riguroso de estudio y de investigacion durante toda la vida: es una forma de
servicio publico que requiere del personal docente de la ensefianza superior
profundos conocimientos y un saber especializado; exige ademas un sentido
de responsabilidad personal e institucional en la tarea de brindar educacion y
bienestar a los estudiantes y a la comunidad en general asi como para alcanzar
altos niveles profesionales en las actividades de estudio y la investigacion

(UNESCO, 1997, p. 44).

Se insta asi a los paises miembro de Naciones Unidas a realizar acciones para que los
docentes de ensefianza superior tengan acceso a la informacidn para su ejercicio (a través de
bibliotecas fisicas y virtuales), se publiquen y difundan los resultados de sus investigaciones,
participen en reuniones y actos académicos alusivos a su profesion, asi como el intercambio
y homologar titulos y credenciales para ejercer la docencia en distintos paises. Asimismo, a

que los docentes puedan tener un periodo de prueba al ingresar a la docencia, que accedan a
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diferentes programas de desarrollo profesional, que sean evaluados con criterios académicos,
se puedan asociar y trabajar de manera colectiva con otros colegas y tengan libertad de
catedra e investigacion en acuerdo “con las normas éticas y profesionales” (UNESCO, 1997,

p.50).

Por otra parte, sefiala que entre las obligaciones de los docentes universitarios esta la

de

Tratar de alcanzar los niveles méas altos que sea posible en su labor profesional,
ya que su condicion depende en gran medida de ellos mismos y de la calidad
de sus logros [ ... y] respetar la necesidad de que las instituciones de ensefianza
superior rindan publicamente cuentas sobre sus actividades, sin que ello afecte
el grado de autonomia institucional necesario para su labor, su libertad

profesional y el progreso de los conocimientos (UNESCO, 1997, p. 51).

En esta Recomendacion, la UNESCO reconoce la autonomia de las universidades e
instituciones de educacion superior, asi como su responsabilidad de rendir cuentas dada la
inversion que realizan los estados para su operacion; las llama a “impartir una ensefianza de
alta calidad al mayor nimero posible de personas calificadas académicamente dentro de los
limites de los recursos disponibles” (UNESCO, 1997, p. 47), a ofrecer educacion permanente
y fomentar la cooperacion académica. Resaltan, finalmente, la necesidad de contar con
docentes preparados, en constante crecimiento profesional y evaluados de acuerdo con

criterios fielmente académicos.

39



1.1.2 Banco Mundial

Hacia el término de la Segunda Guerra Mundial, Europa habia quedado en un estado
deplorable por lo que era necesaria una intervencion para su recuperacion, de ahi que en 1944
surgiera el Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento (BIRF), que, tras el
cumplimiento de su misidn, volte6 la mirada hacia los paises en desarrollo que necesitaban
financiamiento para mejorar su condicion econdmica. Asi, en la década de 1950 el ahora
Banco Mundial (BM) desarrolld6 un programa “para dar préstamos en condiciones
concesionarias a las naciones pobres con el respaldo de donantes multilaterales” (Banco

Mundial, 2019, s.p.).

Son varios los proyectos que apoya esta organizacion, en México son mas los
relacionados con desarrollo sustentable y de desarrollo rural. En cuanto a educacion, el BM
ofrece financiamiento a proyectos que busquen mejorar el acceso a la educacion, a la ciencia

y tecnologia y a la mejora de los establecimientos, por mencionar ejemplos.

Aunque actualmente no hay proyectos activos relacionados con el tema de
“Maestros” 0 de su formacion docente, en 2015 esta institucion presento el informe
“Profesores excelentes: Como mejorar el aprendizaje en América Latina y el Caribe” (Bruns
& Luque, 2015), en el que 1lama a la formacion docente “Desarrollo profesional” y lo vincula
con la capacitacion de los docentes para potenciar su capacidades o atender sus debilidades
detectadas; esta accion debe ir precedida de una correcta induccién (a las instituciones) y
evaluacion (para determinar necesidades de capacitacion), y una posterior gestion de estos

recursos humanos.
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El informe observa que las instituciones de educacion superior de la region
consideradas como “prestigiosas” realizan procesos de seleccion entre quienes quieren

dedicarse a la formacion docente (Bruns & Luque, 2015):

Y utilizan una combinacion de examenes y entrevistas que les permiten elegir
de manera eficaz a los mejores alumnos [pero] la mayoria de los profesores
de América Latina y el Caribe no egresan de estas instituciones [y] predomina
una gran heterogeneidad en los estandares de calidad e ingreso de diversas
instituciones —especialmente entre los prestadores privados de bajo costo y
los institutos no universitarios de formacion docente— y un proceso publico

de garantia de calidad muy deficiente (p. 144).

Algunas de las alternativas que ofrece el Banco Mundial ante esta situacion es la
creacion de universidades de formacion docente en cada pais de la region y como el cierre
de aquellas instituciones de baja calidad; crear incentivos para que se atraiga a los mejores
alumnos (y se fomente, con ello, la competencia en el sector) y elevar los estandares de
acreditacion a las que se sometan todas las instituciones que pretendan incluir la formacion

docente entre sus programas.

Asi también, a la luz de investigaciones realizadas por otros paises, el BM sefiala que
es importante un redisefio de los sistemas de formacion docente que pongan énfasis en las
practicas antes del ingreso al servicio o bien se recupere el sistema de aplicacion de pruebas
estandarizadas (realizadas en el marco de la gestion de Felipe Calderon Hinojosa como
presidente de México) que demostraron que “la incorporacion de un profesor mas calificado
en una escuela pequefia puede tener un gran efecto en el aprendizaje de los alumnos” (Bruns
& Luque, 2015, pp.158-159).
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Por otra parte, en 2017 el Banco Mundial financié el “Mexico Higher Education
Project”, cuyo objetivo fue “fortalecer la capacidad institucional para la ensefianza
innovadora, la investigacion aplicada en colaboracién y la garantia interna de calidad en

todos los participantes” (Banco Mundial, 2018, p. 1). Los indicadores de este objetivo fueron:

1. Almenos 160 colegios de formacidn de docentes con al menos una comunidad
de practica que implementa y documenta un caso de innovacion educativa, en
junio de 2022

2. Al menos 50 numero de cursos disefiados o redisefiados para incorporar
innovaciones educativas como resultado de la investigacion de alianzas
académicas apoyadas por el proyecto, a junio de 2022.

3. Al menos 85% de alianzas académicas que logran al menos el 80% de sus
metas anuales, a junio de 2022.

4. Al menos 300 instituciones de educacidon superior participantes que han
incluido los indicadores de calidad desarrollados a través del proyecto en su

modelo interno de garantia de calidad, a junio de 2021.

Para el cumplimiento de estas metas, el BM identifico varios factores de riesgo, como
la situaciéon politica y de gobierno, el disefio de los programas, la capacidad de las
instituciones para su la implementacién y sustento de dichos programas e, incluso, el papel
de las partes interesadas, es decir, los mismos docentes. Y aunque el proyecto “Mexico
Higher Education Project” fue aprobado en 2017 por un monto de 130 millones de ddlares
(que se otorgarian de manera progresiva entre 2017 y 2022), a la fecha no se han distribuido

dichos recursos, pues, como indica el respectivo informe (Banco Mundial, 2018):
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El proyecto fue aprobado por la Junta del Banco Mundial el 17 de marzo de
2017. El acuerdo de préstamo ain no se ha firmado y, por lo tanto, el proyecto
no ha sido declarado efectivo. EI Banco Mundial otorgdé una prérroga para
firmar, lo que le permite al Gobierno de México firmar antes del 31 de marzo

de 2019 (p.1).

Regresando al informe de 2015, el Banco Mundial ha reconocido que no es facil

homogeneizar la formacion docente debido a la diversidad de necesidades de capacitacion

de los profesores, pero también a los mismos contextos de los paises y las caracteristicas de

sus sistemas educativos, lo cual tendria implicaciones en el disefio y la gestion de los

programas de formacion docente:

La conclusion mas habitual de los estudios en esta area es que la pertinencia
del contenido de los programas, la intensidad y la duracion del curso y la
calidad de la forma en que se brinda son clave para el impacto. Sin embargo,
estas observaciones no son satisfactorias para orientar la politica en esta area
debido a que se abstraen de la pregunta central sobre como disefiar programas

con contenidos pertinentes (Bruns & Luque, 2015, p. 200).

1.1.3 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo

Otra institucion que surgi6 a partir de las consecuencias que dejase en el viejo continente la

Segunda Guerra Mundial es la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos

(OCDE por sus siglas en espafiol u OECD en ingles), que, a partir precisamente de la

cooperacion y el dialogo, se dedica a “promover politicas que mejoren el bienestar
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econodmico Yy social de las personas alrededor del mundo” (OCDE, 2018). Actualmente son

miembros de esta organizacion 36 paises y México el pais miembro nimero 25, desde 1994.

La OCDE es responsable de la emision del Informe del Programa Internacional para
la Evaluacion de Estudiantes (0 PISA por sus siglas en inglés) que mide el rendimiento
académico de estudiantes de 15 afios de edad (que, en el caso de México, terminan su
educacion secundaria e inician la media superior), en comprension lectora, matematicas y
ciencias. Los informes sobre esta prueba ayudan a los paises miembro a comparar los
resultados de sus escolares para realizar ajustes o mejoras en educacion, entre ellas en cuanto

a la formacién de sus docentes.

En 2005 la OCDE emitio el reporte titulado “Attracting, Developing and Retaining
Effective Teachers - Final Report: Teachers Matter” (Atraer, desarrollar y retener maestros
efectivos - Informe final: los maestros son importantes), a raiz de un analisis de la situacién
de 25 paises (incluido México) respecto de sus politicas e iniciativas en torno a la seleccion,

contratacion, formacion y evaluacion de docentes.

Sobre la capacitacion (o formacién) de docentes, el organismo reporta que las
principales preocupaciones en materia politica se centran en que existen indefiniciones en
cuanto a los saberes y las competencias que deben poseer los docentes, “los escasos vinculos
entre la educacion de los profesores, su desarrollo profesional y las necesidades escolares [y
la carencia de] programas sistémicos de integracion de profesores principiantes” (OCDE,

2004, p. 2).

Se insiste en que la calidad de la educacion no depende exclusivamente de los

docentes sino también del entorno en el que ellos se desempefian, de ahi que OCDE inste a
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los gobiernos a desarrollar politicas que dignifiquen la profesion del docente, lo que conlleve

a fortalecer su competitividad; a atraer y mantener a profesores cualificados y reaccionar ante

la ineficiencia de algunos de ellos.

Al analizar la situacion de los 25 paises, la OCDE ofrece asi orientaciones para elevar

la situacion de los profesores, concluye asi que para desarrollar los perfiles del profesorado

para ajustar el desarrollo y la eficiencia de los profesores a las necesidades escolares los

paises deben:

Establecer modelos claros y concisos de lo que se supone que tienen que saber
y ser capaces de hacer los profesores, y esos perfiles deberian implantarse
tanto en el sistema escolar como en el de educacion de los profesores. El perfil
de competencias del profesorado debera disefiarse en funcion de los objetivos
de aprendizaje que se tengan para los estudiantes y deberd proporcionar
normas que sirvan para toda la profesién y una concepcion comun de lo que

debe entenderse por docencia conseguida.

Los perfiles del profesorado deberan basarse en una vision
enriquecedora de la docencia y englobar pardametros tales como un sélido
conocimiento de la materia que vaya a impartirse; competencias pedagogicas;
la capacidad de trabajar eficazmente con un amplio abanico de estudiantes y
compafieros de trabajo, de contribuir a la escuela y la profesion, y de continuar
desarrollandose. El perfil podria reflejar diferentes niveles de prestacion,
segun que se sea profesor principiante 0 experimentado 0 que se ocupe un

cargo con mas responsabilidad (OCDE, 2004, p. 7).
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Asimismo, llama a considerar el desarrollo de los docentes como un proceso continuo
que implique una mejor conexion entre la formacion inicial y continua, para ello, sefialan,
debe existir claridad sobre las responsabilidades que asumen los docentes, sobre su perfil. Y
a transformar la docencia en una profesion rica en saber, para lo cual los mismos profesores
deben analizar su propio actuar en comparacion con los resultados de sus estudiantes, para

esto:

Las medidas politicas pueden desemperiar una funcion primordial a la hora de
ayudar a los profesores a desarrollar comunidades de aprendizaje profesional
en y entre las escuelas mediante, por ejemplo, profesores que ejerzan una
funcién investigadora a fin de mejorar su docencia, profesores que se
involucren mas activamente en adquirir nuevos conocimientos, 0 un
desarrollo profesional basado en la experiencia para mejorar la préactica

docente (OCDE, 2004, p. 8).

En sintesis, la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos observa
en la formacion docente una oportunidad no sélo para elevar la calidad de la educacion, sino
también como una manera de dignificar el trabajo de los profesionales de la educacién, no

solo frente a grupo, también como investigadores sociales.

1.1.4 Espacio Europeo de Educacion

La historia de las universidades inici6 en la edad media, entre los siglos XII y XIII, con las
primeras asociaciones de alumnos y maestros que buscaban que sus conocimientos fueran
reconocidos y homologados en diferentes ciudades europeas (Libertad Digital, 2015). La

rapida expansion de estas instituciones obedecié a que alli se preparaba al personal
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cualificado para que cumpliera con las funciones eclesiasticas y gubernamentales que las
sociedades demandaban, ahi surgieron también recintos cuyo propésito fue el de contradecir

estos poderes, aunque despueés tuvieran su aval y mas adelante su autonomia (Brunner, 1990).

Mas de siete siglos después la idea de la homologacién de la educacion superior
seguia presente, sobre todo en un mundo en el que las universidades norteamericanas, mas
jévenes y adaptadas a la globalizacion, llevaban ventaja. Asi, a finales de la década de 1990
(en el marco de la convergencia del euro), un grupo de representantes de Alemania, Francia,
Italia y el Reino Unido se reunié para analizar el sistema de ensefianza europeo y perfilarlo
hacia una armonizacién. Se firmé entonces, el 25 de mayo de 1998 en Paris, la Declaracion

de la Sorbona.

En este tratado, los paises participantes se comprometieron a trabajar por “la
promocion de un marco comun de referencia, dedicado a mejorar el reconocimiento externo
y facilitar tanto la movilidad estudiantil como las oportunidades de empleo” (EEES, 1998,
s.p.); propusieron, asimismo, el Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) para
la convalidacidn de estudios de grado y posgrado, este Gltimo con posibilidad de intercambiar
entre master y doctorado en funcion de la duracion de los estudios, pero siempre con énfasis
en la investigacion y que esta y el conocimiento en general viaje mas rapido y derribe las

fronteras fisicas.

Al afio siguiente, el 19 de junio de 1999, en Bolonia, Italia, los ministros de 29 estados
europeos (EEES, 2018) firmaron la Declaracion de Bolonia, un llamado a realizar “acciones
concretas” para perseguir los objetivos de la Declaracion de la Sorbona y obtener “resultados
tangibles”, encaminados a establecer y promocionar un Espacio Europeo de Ensefianza
Superior, a través del compromiso de coordinar politicas para que a la luz del 2010 se
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cumplieran objetivos como la adopcion de un sistema de titulos comparables y de un sistema
basado en dos ciclos (profesional y master o doctorado) para el mercado laboral europeo;
establecer el sistema de créditos ECTS en universidades de la region; asi como la promocion

de la movilidad de estudiantes y profesores (EEES, 1999):

La promocidn de la movilidad; mediante la eliminacion de los obstaculos para

el pleno ejercicio de la libre circulacidn con especial atencién a lo siguiente:

o Paralos estudiantes: el acceso a oportunidades de estudio y formacion,
y a servicios relacionados.

o Para profesores, investigadores y personal técnico-administrativo: el
reconocimiento y valorizacion de periodos de investigacion en
contextos europeos relacionados con la docencia y la formacion, sin

perjuicio para los derechos adquiridos (s.p.).

En esta declaracién son visibles los propésitos de calidad, movilidad, competitividad
y homologacion que son ejes vertebrales de lo que se convertiria en el Espacio Europeo de
Educacion Superior y que persigue el aumento de empleo y la conformacién y consolidacion

de un sistema europeo de educacion superior que fuese punta de lanza en el mundo.

Luego de la Declaracidn, inici6 el llamado “Proceso de Bolonia” para la creacion y
seguimiento de un sistema de titulacién que ofreciese reconocimiento oficial en varios
estados de la Union Europea, fomentase la movilidad y garantizase un aprendizaje y
ensefianza de calidad, de ahi que fuese imprescindible desarrollar “el aprendizaje

permanente, la empleabilidad, la financiacion, la estructura de las titulaciones, la apertura
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internacional, la recopilacion de informacién y el aseguramiento de la calidad” (Oficina de

Publicaciones EUR-Lex, 2017, s.p.).

Actualmente la Comision Europea y 48 paises forman parte del proceso de Bolonia,
en un compromiso intergubernamental por establecer el Espacio Europeo de Educacion

Superior (objetivo del 2010) y consolidarlo (objetivo hacia el 2020).

1.1.4.1 Tuning Europa
Tras la firma de la Declaracion de Bolonia, los paises integrantes del Proceso de Bolonia
establecieron como una de sus metas generar y establecer un sistema de educacion superior
para mejorar la empleabilidad y movilidad de los estudiantes y los docentes, asi como
aumentar la competitividad del propio sistema a nivel internacional (Observatorio Filoséfico
de México, 2018). Sin embargo, para la concrecién de dicha meta se requeriria no sélo de la
voluntad politica de los estados de la Unién y miembros del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), sino también de aquellos quienes serian los operarios de esas practicas para
llegar a las metas propuestas, es decir, de la comunidad académica (docentes, autoridades

escolares, investigadores).

De ahi que cien universidades de los paises pertenecientes a la UE trabajaran en una
propuesta para redisefiar el curriculo a partir de los puntos de referencia de la Declaracion de
Bolonia, es decir, centrado Unicamente en las estructuras educativas para que cumpliesen con
un nivel en cada area tematica, respetando la diversidad de los sistemas educativos que cada

pais estaria reformando.

Surgié asi el Tuning Educational Structures in Europe (o Afinar las Estructuras

Educativas en Europa) como un planteamiento para incentivar la aplicacion del Proceso de
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Bolonia en las instituciones de educacion superior otorgando una base para la compatibilidad
de programas de estudios, facilitar la convergencia® en la educacion superior de la Unién
Europea y quiza el punto mas importante, elaborar puntos de referencia para el analisis y la
comparacion de las titulaciones en los paises que conforman la Unién Europea (TV Red
DGIE-BUAP, 2014), “en el contexto de las disciplinas que son importantes a la hora de

elaborar programas de estudio comparables, compatibles y transparentes” (Tuning, 2008, p.

9).

La propuesta inicial se centrd, principalmente, en tres aspectos: un sistema comdn de
titulaciones, con licenciaturas de al menos tres afios de duracion; la implementacion del
sistema de créditos europeo 0 ECTS y garantizar las facilidades para que se promoviese la
movilidad de estudiantes y profesores entre los paises de la Union Europea, con el &nimo de
que ello elevase su preparacion (a través de la cultura). Estas propuestas mas tarde
evolucionaron a cinco lineas de acercamiento para organizar los trabajos de discusion y

analisis en torno a la comprensién de los planes de estudio y su comparacion:

1. Competencias genéricas (académicas de caracter general)

2. Competencias especificas de cada area

3. Los créditos ECTS como sistema de acumulacion

4. Enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion

5. La funcion de la calidad en el proceso educativo (cultura de calidad institucional

interna).

! Segunda acepcién del verbo Converger, de acuerdo con la Real Academia de la Lengua Espafiola:
Coincidir en la misma posicion ante algo controvertido.
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En su primera fase, se atendieron las tres primeras lineas: competencias genéricas,
competencias especificas y ECTS; las lineas 4 y 5 del proyecto Tuning se abocaron, en las
fases subsecuentes, a los enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion, la funcién de la
calidad y a la formacion del doctorado, asi como a la planeacion de estrategias para poner en

practica los planteamientos de Tuning en instituciones de educacion superior.

De esta manera,

Algo a destacar de las universidades que participaron en el proyecto fue que tuvieron
plena autonomia de accién porque les fueron asignados fondos precisamente para la
realizacion de este proyecto, sin afan de incidir en los resultados ya que, de inicio, se trataba
de un mero diagnostico, como lo sefiala el decano del Colegio de Historia de la Benemérita

Universidad Auténoma de Puebla, Marco Veldzquez Albo (TV Red DGIE-BUAP, 2014).

Por otra parte, en el informe Trends I11 o Tendencias 2003 “Progreso hacia el Espacio
Europeo de Educacion Superior” (Universidad de Jaén, 2003), se indica que en la mayoria
de las instituciones los controles internos de calidad tienen como uno de los ejes principales
la docencia, misma que presenta desafios en cuanto a la diversificacion de las funciones de

las universidades europeas, asi:

Para contratar al personal adecuado, captar al estudiantado adecuado, elegir a
los socios adecuados segun la mision y el perfil que se haya decidido que tenga
la institucion, se tendra que decidir si se quiere fomentar la funcion docente y
complementarla con una investigacion que sirva apoyo a la docencia o si se

quiere fomentar la investigacion y complementarla con una docencia
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encaminada a crear carreras profesionales como investigador, tanto dentro

como fuera de la universidad (pp. 148-149).

Finalmente, en el informe final de la fase 2 del proyecto (Tuning, 2006), se presentd
una matriz para la evaluacién de la ensefianza, presentada por la Universidad de Helsinki, en
cuyo rubro de recursos humanos se resalta la necesidad de que tanto docentes como
investigadores (e incluso estudiantes) participen en la planificacién y desarrollo de los
programas, para lo cual es 6ptimo que el personal académico reciba formacion docente en
temas pedagdgicos y de TIC aplicados a la ensefianza, asi como vincularlos con la filosofia

institucional y motivarlos para que desarrollen constantemente sus capacidades.

1.1.4.2 Alfa Tuning (Latinoamérica)

Desde 2002 ya habia intenciones de participar en un proyecto conjunto, pero no fue sino
hasta 2003 que estas intenciones se formalizaron, comenzaron entonces a agruparse un
conjunto de expertos para emprender el Tuning latinoamericano, participando en total 18
paises, con un comité de gestion conformado por ocho universidades latinoamericanas (la
UNAM por parte de Meéxico), siete universidades europeas (como contrapeso),
representantes del CUIB, CSUCA (Centroamérica), ANUIES (México), Mercosur y CAN

(Comunidad Andina de Naciones), mas cuatro coordinaciones de Areas Tematicas.

En total se obtuvieron 22 mil 509 consultas en cinco areas tematicas (administracion
de empresas, educacion, historia, matematicas y otros), provenientes de cuatro grupos:

académicos, empleadores, estudiantes y graduados (TV Red DGIE-BUAP, 2014).

Alfa Tuning define a las competencias como:
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Las capacidades que todo ser humano necesita para resolver, de manera eficaz
y autdnoma, las situaciones de la vida. Se fundamentan en un saber profundo,
no sélo saber qué y saber cOmo, sino saber ser persona en un mundo complejo,

cambiante y competitivo” (Tuning, 2007, p. 35).

En cuanto a las competencias de los profesionales de la educacién (preescolar, basica
y media), en Alfa Tuning se concluye que las competencias méas valoradas son las

relacionadas con el desempefio profesional, dominio disciplinar y la ética en la profesion.

Ante los resultados obtenidos en cuanto a competencias genéricas en las carreras
relacionadas con educacion, el informe concluye sugiriendo la revision de los programas de
formacion docente y atender areas de mejora como la utilizacion de tecnologia, el dominio

de una segunda lengua y la movilidad académica.

1.2 Contexto Nacional de la Formacion Docente

Para la conformacién de la siguiente seccidn se revisé la legislacion vigente en materia de
educacién en el pais, asi como los organismos que vigilan la educacién superior en general
y los programas dedicados a la formacion de ingenieros, en particular. Finalmente se
revisaron también los planes nacionales de desarrollo de la gestion anterior y la actual, dado

que el desarrollo de esta investigacion se dio en la transicion del gobierno federal mexicano.

1.2.1 Ley General de Educacion

La Ley General de Educacion se publico en el Diario Oficial de la Federacion el 13 de junio

de 1993 (su ultima reforma fue en enero de 2005) y es la ley que regula la educacion impartida
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por el Estado mexicano, ya sea a través de organismos dependientes, descentralizados o de
caracter particular, pero con validez oficial por parte de la Secretaria de Educacién Publica.

Establece que educacion:

Es el medio fundamental para adquirir, transmitir y acrecentar la cultura; es
proceso permanente que contribuye al desarrollo de individuo y a la
transformacion de la sociedad y es factor determinante para la adquisicion de
conocimientos y para formar al hombre de manera que tenga sentido de

solidaridad social (SEP, 1993 p. 1).

Asi, en la Seccion 2 “De los servicios educativos” del capitulo II “Del federalismo
educativo”, articulos 20, 21y 22, sefiala que son las autoridades educativas las responsables
de constituir un sistema nacional de formacion, actualizacion y superacion profesional del

maestro o educador, y que las autoridades educativas:

Revisaran permanentemente las disposiciones, los tramites y procedimientos,
con objeto de simplificarlos, de reducir las cargas administrativas de los
maestros, de alcanzar mas horas efectivas de clase y, en general, de lograr la
prestacion del servicio educativo con mayor pertinencia, calidad y eficiencia

(SEP, 1993 p. 13).

1.2.2 Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacion Superior

(CIEES)

Los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacién Superior (CIEES) es un
organismo mexicano cuya tarea principal es el aseguramiento de la calidad de los programas

y las instituciones de educacién superior del pais, desde los niveles técnico superior hasta el
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doctorado. Para logar lo anterior, a los CIEES lo conforman nueve Comités
Interinstitucionales (CI) organizados, a su vez, por areas de especialidad e integrado por una
docente de académicos, mas mas de mil académicos evaluadores de diversas instituciones de
todo el pais. Su funcion es dictaminar acerca de la calidad de los programas educativos de

las IES (Instituciones de Educacidn Superior) en su conjunto.

En 2017, a partir de la revision de los requisitos y procedimientos para el
Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (RVOE) de mas de casi 21 mil programas
(hasta 2017), a través del acuerdo 17/11/17 “por el que se establecen los tramites y
procedimientos relacionados con el reconocimiento de validez oficial de estudios del tipo
superior” (DOF, 2017), la Secretaria de Educacién Publica (SEP) otorgd a los CIEES el
reconocimiento como “instancia externa de acreditacion de planes y programas de estudios

de educacion superior con RVOE, asi como de acreditacion institucional” (SEP, 2018).

1.2.3 Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior, A. C. (COPAES)

El Consejo para la Acreditacion de la Educacién Superior, A. C. (COPAES) es un organismo
derivado de la Secretaria de Educacion Publica que reconoce la formalidad de los programas
académicos de nivel superior. COPAES opera a través de los llamados organismos
acreditadores a los que otorga el reconocimiento para acreditar programas de las IES en
diferentes areas del conocimiento: Sociales, Medicina, Ciencias, Tecnologia y otras, que
actualmente suman 30 en todo el pais; entre ellos estd el Consejo de Acreditacion de la

Ensefianza de la Ingenieria A.C. (CACEI).
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1.2.4 Consejo de Acreditacion de la Ensefianza de la Ingenieria A.C. (CACEI)

El Consejo de Acreditacion de la Ensefianza de la Ingenieria, A.C. (CACEI) es, como su
nombre lo indica, una asociacion dedicada a la acreditacion de los programas educativos de
nivel superior del pais en el &rea de ingenierias, labor reconocida por el Consejo para la
Acreditacién de la Educacion Superior, A. C. (COPAES) y que define como su objetivo el
aseguramiento de la calidad de los programas de educacion superior de ingenieria impartidos

por instituciones de educacidn superior publicas y privadas del pais y el extranjero.

Fundado en 1994, CACEI se constituye por una Asamblea General de Asociados
conformada por representantes de colegios, instituciones de educacién superior o
profesionales, la Direccion General de Profesiones de la Secretaria de Educacion Publica

federal y representantes del sector productivo.

El proposito de dichas acreditaciones, basadas en los estandares internacionales del
Washington Accord, es “reconocer publica y formalmente que el programa educativo cumple
con criterios de calidad y que también fomenta la mejora continua a través de la atencién de
las recomendaciones que la organizacion acreditadora formula tras la evaluacién” (CACEI,

s.f.).

De acuerdo con el Consejo, que una institucion tenga programas académicos de nivel
superior acreditados, es decir, que cumplen con parametros de calidad y tiene pertinencia
social, trae beneficios a los docentes en tanto que estos se hacen cargo de la gestion de
programas que estan revisados y actualizados, ademas de que contribuyen al desarrollo de
las profesiones relacionadas con la ingenieria y, con ello, su labor como parte del sistema de

ensefianza-aprendizaje se ve recompensado.
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Para la acreditacion de los programas de su competencia, CACEI establecié un Marco
de Referencia (CACEI, 2017) en el que uno de los ejes principales es, precisamente, la
formacion de docentes, de quienes la institucion debe asegurar que posean una “combinacion
adecuada de formacién académica y profesional, [que son] evaluados y apoyados para su

superacion y se involucran en la adecuacion del Plan de Estudios” (p. 34).

1.2.5 Asociacion Iberoamericana de Instituciones de Ensefianza de la Ingenieria

(ASIBEI)

De acuerdo con la Asociacion Iberoamericana de Instituciones de Ensefianza de la Ingenieria
(ASIBEI), en su “Declaracion de Ushuaia” sobre Formacion de Profesores, plantea que los

docentes de ingenieria de la region deben acentuar su quehacer en su contexto, y que:

El conocimiento de la historia de la profesion, de las caracteristicas de su
ejercicio y de sus propias expectativas de cambio debe sumarse al
conocimiento de la cultura, los recursos, los saberes, las expectativas y
necesidades de la region. Tal conjunto debe incorporarse al compromiso de la
docencia en los programas de ingenieria de tal manera que alimente al
compromiso de compenetracion de los ingenieros en formacion y en ejercicio,

con la realidad iberoamericana (CONFEDI, 2016, p. 51).

Asimismo, la ASIBEI establece una serie de “cualidades” que los profesores deben
adquirir para la formacion de profesionales de la ingenieria: Conocimiento de la disciplina
que ha de ensefiar, Conocimiento pedagogico para para ensefiar la disciplina (lo que incluye,
entre otras cosas, el diagnostico de creencias previas y dificultades de aprendizaje de los

estudiantes, el desarrollo de estrategias para monitorear y evaluar su progreso y generar
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ambientes de aprendizaje centrados en ellos), y un compromiso con los objetivos de
desarrollo humano para el desarrollo de proyectos que contribuyan, por ejemplo, a los

Objetivos de Desarrollo Sostenible que ha planteado la Organizacion de las Naciones Unidas.

1.2.6 Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018

En el Plan Nacional de Desarrollo de la administracion 2013-2018, el entonces gobierno de
larepublica indica que la matricula de la educacion superior es de 3.3 millones de estudiantes,
lo que representa una cobertura del 29.2% y que, para mejorar su calidad, “se requiere
transitar hacia un sistema de profesionalizacién de la carrera docente, que estimule el
desempefio académico de los maestros y fortalezca los procesos de formacion y

actualizacion” (Gobierno de la Repulblica, 2013, p. 60).

Asimismo, establece que para lograr esa educacion de calidad se requiere de una
estrategia que establezca un sistema de profesionalizacion docente para promover la
formacion, seleccion, actualizacion y evaluacion del personal docente y de apoyo técnico-

pedagdgico, de ahi que las lineas de accion se enfoquen en:

Robustecer los programas de formacion para docentes y directivos [...],
incentivar a las instituciones de formacién inicial docente que emprendan
procesos de mejora [...] y estimular los programas institucionales de
mejoramiento del profesorado, del desempefio docente y de investigacion,
incluyendo una perspectiva de las implicaciones del cambio demogréafico

(Gobierno de la Republica, 2013, p. 123).
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1.2.6.1 Programa Sectorial de Educacion 2013-2018

En cuando a la educacion, el Programa Sectorial de Educacion, a la educacion superior se le
atribuye la funcion del logro de las competencias que los estudiantes necesiten para el
“desarrollo democratico, social y econémico del pais” (SEP, 2013, p. 8), de ahi que el
Gobierno Federal declarara su apoyo al fortalecimiento del trabajo académico y de
investigacion en las, hasta entonces, cerca de 7 mil instituciones de educacion superior

distribuidas en todo el pais.

Finalmente, en su alineacion a la meta nacional de que México cuente con educacion
de calidad, cuyo objetivo primario es desarrollar el potencial humano de los mexicanos con
educacion de calidad, el Plan Sectorial dicta como primera estrategia: “Establecer un sistema
de profesionalizacion docente que promueva la formacion, seleccidn, actualizacion y

evaluacion del personal docente y de apoyo técnico pedagogico” (SEP, 2013, p. 38).

Y, en el marco de esta estrategia, se definieron 10 lineas de accién, entre las que

destacan:

e Fortalecer la profesionalizacion docente en la educacion basica mediante la
ejecucidn de las acciones previstas en la Ley General del Servicio Profesional
Docente.

e Poner a disposicion de las escuelas un conjunto de apoyos para que Sus
docentes constituyan y desarrollen comunidades de aprendizaje profesional.

e Impulsar las modalidades de formacion fuera de la escuela que refuercen el
desarrollo profesional docente.

e Alentar la creacion y fortalecimiento de redes de escuelas y docentes para su

desarrollo profesional.
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e Fortalecer los mecanismos para seleccionar a los mejores aspirantes para

ingresar a la formacién inicial de docentes (SEP, 2013, p.47).

1.2.7 Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024

A inicios de 2019, se presento el Plan de Desarrollo Nacional de Desarrollo (PND) 2019-
2024, que fijo las posturas de la actual administracion en cuanto a seguridad, manejo de
recursos publicos y desarrollo econémico y centré6 como una de las premisas del gobierno
mexicano el garantizar el derecho a la educacién superior a todos los jovenes del pais

(Presidencia de la Republica, 2019).

En dicho documento se insiste en que México debe llegar a un estado de bienestar por
medio de, entre otras cosas, la educacién gratuita a través de becas o la inclusién de 32 mil
jévenes en las Universidades para el Bienestar “Benito Juarez Garcia”, cuya oferta académica
incluye las ingenierias Civil, Industrial, Ambiental y Electromecanica, asi como
Administracion publica; Administracion municipal y politicas publicas; Derecho; Patrimonio
historico e industria de viajes, entre otras. Y se enfatiza que “ninglin joven que desee cursar
estudios de licenciatura se quedara fuera de la educacion superior por falta de plazas en las
universidades y ninguno estara condenado al desempleo, al subempleo o a la informalidad”

(Presidencia de la Republica, 2019, p. 61).

Respecto a la operacion de las instituciones de educacidn superior, en particular con
el tema de los docentes necesarios para la atencion de todos los jévenes y su formacién, en
el PND 2019-2024 no se menciona a los docentes, salvo a los profesores de educacion fisica,

que para el objetivo del fomento e impulso al deporte deben estar “mejor preparados y estén
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recibiendo capacitacién constante” (Presidencia de la Republica, 2019, p. 59) y a los

academicos de centros de investigacion que seran apoyados con becas y otros estimulos.

1.2.7.1 Programa de Carrera Docente en Universidades Publicas Estatales 2019

A partir de la realizacion de foros de consulta en materia de educacion y en seguimiento al
Programa de Estimulos al Desempefio del Personal Docente de Educacion Media Superior y
Superior (establecido a nivel federal desde 1994), en febrero de 2019 la Secretaria de
Educacién Publica, a través de la Subsecretaria de Educacion Superior y esta a su vez de la
Direccion General de Educacion Superior Universitaria (DGESU), presento el Programa de
Carrera Docente en Universidades Publicas Estatales (UPES), con un presupuesto que
asciende a mas de 354 millones de pesos destinados a otorgar estimulos econémicos a los
profesores de tiempo completo de las universidades publicas estatales de todo el pais que

contribuyan a la mejora de los indicadores de sus instituciones de origen.

Una de las justificaciones para la realizacion de dicho programa es, precisamente,
estimular a aquellos docentes que procuren su buen desempefio, asi como su formacién y
actualizacion en vias de profesionalizarse como docentes a quienes la DGSU identifica como
aquellos académicos que conducen el proceso de ensefianza-aprendizaje “con el objetivo de
formar profesionistas, investigadores, profesores universitarios y técnicos Utiles a la

sociedad” (SEP, 20193, p. 3).

El programa esté destinado Unicamente a aquellos profesores de tiempo completo, o
sea, a quienes ademas de la docencia, se dedican a la tutoria de estudiantes (para una atencion
personalizada) y a la generacion y aplicacion del conocimiento (es decir, la investigacion).
Empero de su objetivo, no se menciona como requisito la participacion de los docentes en
programas de formacion docente (salvo en el Modelo de Responsabilidad Social
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Universitaria -del que la BUAP carece-, que es opcional), ni tampoco se condicionan los

recursos a la formacion de los docentes o de desarrollo académico.

Cabe sefialar que a finales de mayo se presentaron los resultados por institucion
educativa para el ejercicio 2019-2020, en donde se asignaron poco mas de 352 millones de
pesos a las universidades publicas estatales que cumplieron los requisitos, en este caso a la
Benemérita Universidad Autonoma de Puebla le corresponden méas de 30 millones de pesos
a ejercer en el periodo referido. Entre los indicadores de productividad de la institucion si se
incluyen los referentes a investigacion, publicaciones, matricula y programas de licenciatura
reconocidos por su calidad (SEP, 2019b), sin mencionarse la formacion de estos docentes,
aunque, como se verd mas adelante, el que los programas de licenciatura tengan

reconocimientos de calidad depende en parte de la formacion docente.

1.2.8 Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior

La Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES)
es una asociacién mexicana no gubernamental que redne a las instituciones de educacién
superior mexicanas, tanto publicas como de capital privado, para promover la mejora integral
en la docencia y la investigacién, coordinar el desarrollo de la educacion superior, fomentar
la vinculacién y el intercambio académico entre las instituciones asociadas y contribuir al

logro de los fines de las mismas.

Esta asociacion fue fundada el 1950 en Hermosillo, Sonora, siendo integrada por 26
instituciones de nivel superior. Empero, la necesidad de una organizacion que reuniera a las
principales instituciones de educacion superior se detectd diez afios antes en la Primera

Asamblea Nacional de Rectores (1940), en donde se abordaron problematicas educativas y

62



financieras, pero no fue sino hasta 1944, en la Cuarta Asamblea, que se nombré una comision
para la elaboracién de la propuesta para crear aquella organizacién. Los afios posteriores
fueron de gran inestabilidad econdmica y politica en México, por ello fue hasta 1948, en la
Quinta Asamblea, que por fin se aprob6 la agenda que permitié celebrar la Reunion
Constitutiva de ANUIES, el 25 de marzo de 1950 en la Universidad de Sonora (ANUIES,

2019).

En cuanto a la formacion docente ha contribuido con los siguientes aspectos:

e Investigacion: El desarrollo de su fondo editorial permite la difusion de la
investigacion de los docentes, ademas al estar disponible online hace mas facil
su acceso para consultarlo. Ademas, tiene un convenio con CONACYT
respecto al Sistema Nacional de Investigadores.

e Actualizacién: Ha desarrollado programas para el apoyo a posgrados e
investigacion, formacion, actualizacion y mejoramiento de los docentes,
colaboré a la formulacion del Programa de la Carrera Docente con SEP,
participa en la formalizacion de Programa de Formacion Docente de
Educacién Media Superior (PROFORDEMS), desarrolla el Observatorio
Mexicano de la Innovacion en la Educacion Superior (OMIES) y ha
implementado el Programa de Certificacion Docente del Nivel Medio
Superior (CERTIDEMS).

e Colaboracion: Coordina trabajos de la Red Nacional del Nivel Media
Superior, crea espacios de encuentro entre docentes y directivos de diferentes

instituciones a nivel nacional e internacional, facilita la cooperacion
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académica a nivel nacional e internacional, crea convenios y promueve la

investigacion conjunta.

Catorce universidades del estado de Puebla estan registradas en la ANUIES, entre
ellas la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla que forma parte de la region Centro-
Sur y también forma parte del Consejo de Universidades Publicas e Instituciones Afines,

organo colegiado de la ANUIES para coordinar a las IES publicas.

1.3 Contexto Estatal de la Formacion Docente

A continuacion, se presenta el contexto institucional de la formacion docente, en este caso
dedicado a la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla por su caracter de institucion

estatal autbnoma que regula sus propios procesos de formacién docente.

1.3.1 Benemérita Universidad Auténoma de Puebla

La Benemérita Universidad Autonoma de Puebla es una institucion pablica mexicana que
ofrece educacién en los niveles medio superior, superior y posgrado. Sus origenes se
remontan a la fundacion del Colegio del Espiritu Santo en 1587, gracias a la disposicion de
la Compariia de Jests de San Jeronimo y al patrocinio del mercader Don Melchor de
Covarrubias, en su mision de formar a los jovenes novohispanos (BUAP, 2018) inicialmente
en gramatica latina, filosofia y arte (Aglera y Contreras, coords, 2009). Mas tarde, con la
expulsion de los jesuitas de los dominios de la monarquia espafiola, se erige el Real Colegio
Carolino y luego, tras la consumacion de la Independencia de México los jesuitas regresaron
y lo convirtieron en el Real Colegio del Espiritu Santo, de San Jerénimo y San Ignacio de la

Compaiiia de Jesus, cuya vida fue apenas de unos meses del afio 1820.
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Luego de los cambios que supusieron el establecimiento de la Republica, en 1825 el
Congreso local transformo6 el recinto en Colegio del Estado, “lo que le dio un carécter
publico, laico y gratuito” (BUAP, 2018Db, s.p.) y para 1937, el entonces gobernador del estado
de Puebla, Maximino Avila Camacho, transformo el Colegio a Universidad, decision que fue
ratificada por el Congreso lo que suscitd la expedicion de la Ley de la Orgénica de la
Universidad de Puebla, el 23 de abril de ese afio, y el nombramiento del primer rector de esta
casa de estudios, Manuel L. Marquez. La autonomia, empero, no llegaria sino hasta casi
treinta afios después, tras varias protestas y reclamos de estudiantes y profesores por la
intromision de los gobiernos en la institucion, fue asi que el 23 de noviembre de 1956 se
publico en el Diario Oficial del Estado de Puebla la Ley de la Universidad Auténoma de

Puebla y el Congreso local le dio el caracter de Benemérita el 2 de abril de 1987.

Actualmente es el Honorable Consejo Universitario el responsable de la mayoria de
las decisiones dentro de la BUAP, que esta organizada en tres vicerrectorias: de Investigacion
y Estudios de Posgrado, de Docencia y de Extension y Difusion de la Cultura, cada uno con
su respectivo consejo que esta conformado Unicamente con miembros de la misma

comunidad y que son votados cada 4 afios junto con el rector.
La mision de la universidad es:

La Benemérita Universidad Autonoma de Puebla es una institucion
publica y autonoma consolidada a nivel nacional, comprometida con la
formacion integral de profesionales y ciudadanos criticos y reflexivos en los
niveles de educacion media superior, superior y posgrado, que son capaces de
generar, adaptar, recrear, innovar y aplicar conocimientos de calidad y
pertinencia social.
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La Universidad fomenta la investigacion, la creacion y la divulgacién
del conocimiento, promueve la inclusién, la igualdad de oportunidades y la
vinculacion; coadyuva como comunidad del conocimiento al desarrollo del
arte, la cultura, la solucién de problemas econémicos, ambientales, sociales y
politicos de la region y del pais, bajo una politica de transparencia y rendicion
de cuentas, principios éticos, desarrollo sustentable, en defensa de los
derechos humanos, de tolerancia y honestidad; contribuyendo a la creacion de

una sociedad proactiva, productiva, justa y segura (BUAP, s.f. A, s.p.).

Y su vision:

La Benemérita Universidad Auténoma de Puebla es lider en el pais y cuenta
con posicionamiento internacional. La calidad y pertinencia de su oferta
educativa y servicios académicos estan sustentadas en una planta académica
solida y reconocida, un modelo educativo pertinente, flexible y enfocado en
el estudiante, un desarrollo cientifico y tecnoldgico, una amplia influencia en
la cultura y las artes, una estructura académica que funciona en redes de
cooperacion y colaboracién nacionales e internacionales, una estructura
administrativa y de gestion agil, funcional, acreditada y flexible que apoya el
guehacer académico, bajo una politica de transparencia, rendicién de cuentas

y desarrollo sustentable (BUAP, s.f. A, s.p.).

La oferta formativa de la institucion esta conformada por 2 programas de nivel medio
superior que se imparten en modalidades presencial o a distancia en 9 preparatorias y un
bachillerato internacional; asi como por 82 programas de grado o licenciaturas (12 del area
Economico-Administrativa, 26 del area de Ingenierias y Ciencias Exacta, 25 del area de
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Ciencias Sociales y Humanidades y 19 del area de Ciencias Naturales y de la Salud) que

imparten 24 facultades y 5 complejos regionales en el interior del estado

En cuanto al posgrado, la BUAP cuenta con 14 especialidades, 49 maestrias y 23
programas de doctorado, de los cuales, 5 son los posgrados dedicados a la educacion: las
maestrias en Administracion y Gestion de Instituciones Educativas; en Educacion Fisica y
Deporte Escolar; en Educacion Superior y en la Ensefianza del Inglés, asi como el doctorado

en Investigacion e Innovacion Educativa.

1.3.1.1 Modelo Universitario Minerva

El Modelo Universitario Minerva (MUM) es el modelo que desde 2009 rige las actividades
educativas de nivel medio superior y superior de la Benemérita Universidad Autonoma de
Puebla. Su disefio y puesta en marcha involucré a muchos universitarios en diferentes
actividades, igual en foros abiertos que en mesas de trabajo, dando como resultado un modelo
educativo que, por la coyuntura mundial y naturaleza de la institucion se basa en el paradigma

Constructivista con enfoque Sociocultural y el Humanismo critico.

El Constructivismo sociocultural considera el aprendizaje contextualizado dentro de
comunidades de préactica, esto es, que el salén de clases no es el Unico sitio en el que se
promueve el conocimiento, sino que se requiere de la utilizacion de herramientas simbolicas

de origen social (BUAP, 2007a).

En esta concepcion, los estudiantes desarrollan sus capacidades e intereses en torno a
las necesidades sociales, el docente es investigador de su practica y el aula es un taller donde

se diseflan proyectos para el mejoramiento individual, social y comunitario, en los que
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interactian comunidades, estudiantes y profesores, en estos talleres el conocimiento se

construye sobre problemas especificos.

Asi, en este paradigma puede insertarse la concepcidn constructivista de la ensefianza
y el aprendizaje, toda vez que toma lo mejor del constructivismo sociocultural y el cognitivo
para conformar un marco tedrico integrado; ademas de que éste debe seguir el enfoque por

competencias.
Sobre la orientacién Sociocultural del MUM:

La direccion del aprendizaje se orienta desde el exterior hacia el interior del
sujeto es decir, de lo interpersonal a lo intrapersonal y es precisamente a lo
largo de este proceso de internalizacion que el ser humano reconstruye
significados en lugar de construirlos o imitarlos [...]. ESto permite
reconsiderar que el salon de clases no es el Unico sitio en el que se promueve
el conocimiento, sino que se requiere de la utilizacion de herramientas
simbdlicas de origen social para promover el desarrollo del individuo (BUAP,

2007b, p. 39).

Finalmente, este modelo asume el Humanismo critico como filosofia, toda vez que se
trata de entender la naturaleza y existencia humanas y que, en el contexto educativo ello se
traduce en la promocion de la autorrealizacion de los estudiantes, en todas sus dimensiones,
capacidades y potencialidades, atendiendo sus condiciones socio-econdmico-politicas y

ecologicas.
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Respecto al rol de los docentes en este modelo, se les asigna el papel de promotores,
organizadores y mediadores del desarrollo de los estudiantes, a partir del disefio de escenarios

de aprendizaje para la construccion del conocimiento:

Se pretende que el/la académico/a sea un agente cultural que promueva el
conocimiento en un contexto de practicas y medios socioculturalmente
determinados, asi como también se quiere que sea un mediador esencial entre
el saber sociocultural y los procesos de apropiacion de conocimientos en las
actividades escolares gracias a sus aportes estructurados siguiendo cierta
direccidn intencionalmente determinada. Se busca, ademas, que lo anterior se

dé a través de actividades conjuntas e interactivas (BUAP, 2007b, p. 44).

Al mismo tiempo que establece una orientacion social y participativa, la estructura
curricular contempla la integracién de 5 ejes transversales que cruzan todas las materias del
curriculo: Formacion Humana y Social, Desarrollo de Habilidades del Pensamiento Superior
y Complejo, Desarrollo de Habilidades en el uso de la Tecnologia, la Informacion y la
Comunicacion, Educacion para la Investigacion y Lenguas. “Con esta organizacion se
propicia una educacion para la vida, de corte humano y social, en el que se desarrolle una
perspectiva ética, estética y de salud, asi como potenciar la gestion de su propio conocimiento

y la investigacion” (BUAP, 2006, p. 36).

1.3.1.2 Reglamento de Ingreso Permanencia y Promocion del Personal Académico de la
Benemeérita Universidad Autonoma de Puebla (RIPPPA)
El Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Académico (RIPPPA) de

la BUAP fue aprobado el 21 de marzo de 2007 por el H. Consejo Universitario con la
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finalidad de que contribuyese a la mejoria de los servicios educativos de la BUAP, en los

niveles medio superior y superior.

Dicho reglamento fue revisado y modificado en 2014 a raiz de la implementacion del
Plan de Desarrollo Institucional (PDI) 2013-2017, para solventar la necesidad de actualizar
y enriquecer los criterios de seleccion, contratacion y promocion del personal académico de
la universidad, de ahi que quedaran definidos conceptos como Desempefio profesional,

Formacion y desempefio académico o Personal Académico:

Desempefio Profesional. El conjunto de logros de un individuo a lo largo de

su vida profesional, los cuales son reconocidos por otras instituciones. [...]

Formacion y desempefio académico. Logros en el ambito de la docencia,

investigacion, vinculacion, extension y transferencia del conocimiento. |[...]

Personal Académico. Es la persona fisica que presta servicios de docencia,
investigacion, extension universitaria y difusion de la cultura en la
Universidad, conforme a los planes y programas establecidos por la misma

(BUAP, 2014, pp. 5-6).

El Reglamento clasifica al personal académico por su funcion (profesor-investigador,
técnico académico, profesor de asignatura u hora clase), tipo de contratacion (definitivo o
por contrato), o dedicacion a la docencia (de carrera: tiempo completo o medio tiempo, u
hora clase), habiendo entre estas categorias como las de titular o asociado (s6lo para
profesores-investigadores), o titular, asociado o asistente (para los técnicos académicos).
Quedando definidas las categorias de la siguiente manera, de acuerdo con el capitulo 11 del

RIPPPA (2014):
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Articulo 9. El profesor investigador es el que realiza funciones de docencia,
investigacion, extension, difusion, vinculacion, gestién académica, asesorias
y tutorias, a efecto de promover y desarrollar el proceso educativo, con
relacion a los planes y programas de estudio vigentes, aprobados por el H.

Consejo Universitario.

Articulo 10. El técnico académico es quien realiza funciones de
asesoria y apoyo a la docencia, investigacion, extension y difusion de la
cultura, laborando siempre bajo la direccion y supervision de un profesor
investigador titular de la materia; no podra ser responsable directo de catedra

o0 de algun programa de investigacion.

Articulo 11. EI profesor de asignatura hora clase es el que realiza
funciones de docencia y se le podré asignar de una a dieciocho horas frente a
grupo a la semana, atendiendo a las necesidades del programa académico

correspondiente. [...]

Articulo 14. Seran Profesores por Catedra los profesionales o artistas
nacionales o extranjeros, de reconocido prestigio y/o amplia experiencia
comprobable en su area de especialidad, que desarrollen actividades
destacadas para otras instituciones educativas, organizaciones del sector
productivo, social y publico o se desempefien de manera independiente. (pp.

9-10).

Respecto al perfil que la BUAP define para elegir a sus futuros docentes, el

Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Académico sefiala que:
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Articulo 16. El personal académico de la Universidad se conceptualiza como

un profesional que debe reunir las siguientes condiciones:

I. Contar con las competencias profesionales de la disciplina y
mantener las capacidades didacticas y pedagdgicas que aseguren la

calidad en la formacion del estudiante.

I1. Propiciar la construccion de conocimiento, la integracion social y

tener capacidad de adaptacion;
[11. Promover, organizar y facilitar el desarrollo integral del estudiante;

IV. Disefiar y propiciar escenarios de aprendizaje, respetando las

caracteristicas individuales del estudiante;

V. Desarrollar proyectos de investigacion en lineas congruentes con
las prioridades institucionales, establecidas en el Plan de Desarrollo

Institucional vigente y de la unidad académica de su adscripcion;

V1. Generar, promover y difundir el conocimiento, la cultura, las artes,

el deporte y el cuidado de la salud.

Ademas, el personal académico debera cumplir con el perfil especifico
requerido, de acuerdo al area de conocimiento y al plan de estudios

correspondiente (BUAP, 2014, p. 11).

Empero, mas adelante, se indica que para ingresar a la BUAP es necesario también
“cumplir con el perfil docente requerido por la Universidad, el cual es determinado a traves

de la evaluacion pedagogica y psicométrica, aplicadas por la Vicerrectoria de Docencia y la
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Direccion de Recursos Humanos, respectivamente”, instrumentos que no han podido

consultarse.

De esta manera, entre los requisitos para ingresar como docente a la BUAP se
encuentran contar con las credenciales suficientes (mexicanos o extranjeros con los permisos
correspondientes, titulo de grados académicos), presentar un certificado médico (cuyo
propdsito unicamente es el de conocer el estado de salud del aspirante), aprobar un curso de
induccion, comprender la estructura general del MUM y conocer el plan de estudios en el
que desea colaborar (lo que incluye el perfil de egreso y el mapa curricular con la o las
asignaturas que el aspirante desea impartir). Asimismo, para quienes aspiren a impartir cursos
en modalidades no presenciales, se les solicita tener dos afios de experiencia “en el area de

conocimiento de la asignatura” y un afio como tutor en linea.

Entre las obligaciones que adquieren los docentes al ingresar a la universidad se
encuentra una en particular que tiene que ver con la formacion docente en el Articulo 21.
Inciso III: “Acudir a los cursos de capacitacion, actualizacion y perfeccionamiento que para
su personal académico programe la Universidad a través de las comisiones académicas del

area correspondiente” (BUAP, 2014, p. 14).

1.4 Contexto Institucional de la Formacion Docente

Revisados ya los contextos internacional, nacional y estatal, es momento de reconocer lo que
al interior de la BUAP se ha realizado en cuanto a formacion docente, para ello se inicia con
el Plan de Desarrollo Institucional vigente para luego relatar como ha evolucionado este tema

en la universidad, hasta llegar a la actual Escuela de Formacion Docente y Desarrollo
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Académico y su Programa Institucional de Formacion Docente. También se incluyen lo
relativo a la Facultad de Ingenieria y al diplomado “Desarrollo de competencias docentes
para la formacién de ingenieros” (de donde provienen los sujetos y la intervencion de esta

investigacion).
1.4.1 Plan de Desarrollo Institucional BUAP 2017-2021

Al inicio de la de la actual gestion en la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla
(BUAP) se lanzé el Plan de Desarrollo Institucional 2017-2021, que define como parte de la
mision universitaria la formacion integral de ciudadanos y como visién de calidad académica

basada en:

Una planta académica sélida y reconocida, un Modelo Educativo pertinente,
flexible y enfocado en el estudiante [...], una estructura académica que
funciona en redes de cooperacion y colaboracion nacionales e internacionales,
una estructura administrativa y de gestion agil, funcional, acreditada y flexible

que apoya el quehacer académico (BUAP, s.f. H, p. 8).

Para lograr la vision de la universidad en los proximos afios, el Plan identifica &reas
de oportunidad (algunos de atencién urgente) como la preparacion de docentes y estudiantes
en saberes digitales (para la operacion de la preparatoria a distancia); la promocion de la
formacion de docentes como preparacion para los cambios curriculares; ampliar la capacidad
institucional para recibir a un mayor nimero de estudiantes pero, al mismo tiempo, vigilar la
preparacion de quienes actualmente cursan la educacion basica para delinear los perfiles de
ingreso, asi como consolidar actividades de orientacion educativa como las tutorias o las

mentorias, y define como primer objetivo estratégico el “favorecer la profesionalizacion
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permanente de docentes y trabajadores para contar con cuadros de alto desempefio en la
docencia y la gestion de los niveles de educacion media superior, superior, los campos de la

investigacion y la creacion artistica” (BUAP, s.f. H, p. 14).

Respecto al tema de docencia, el cual incluso cuenta con un programa propio, el PDI
refiere al cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS 4): Garantizar una educacion
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todos, con lo que pone en el centro de su quehacer precisamente a los estudiantes buscando

su formacion integral (algo de lo que ya hablaba el Modelo Universitario Minerva).

Atendiendo también a las disposiciones del gobierno federal sobre el Perfil Deseable
de los docentes de tiempo completo, apoya la idea de que estos cumplan no sélo con su
funcién de docencia, sino también con su produccién académica, la tutoria y la gestion

institucional. Asi, el objetivo del programa dicta:

Asegurar que nuestros estudiantes reciben una educacion de calidad
académicamente bien organizada y conducida por docentes debidamente
habilitados quienes cumplen a cabalidad con sus responsabilidades,
promoviendo el logro de los aprendizajes de sus estudiantes en programas
reconocidos por su calidad; y en donde las experiencias educativas se realizan
en instalaciones adecuadas y seguras que ofrecen los recursos informacionales
e informaticos requeridos para la construccion de las competencias
establecidas en los perfiles de egreso de los programas de estudio (BUAP, s.f.

H, p. 30).
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Y para el cumplimiento del mismo delimita 29 lineas de accion entre las que destacan
la renovacion de esquemas de formacion, capacitacion y actualizacion de los docentes para
el logro de los perfiles profesionales que estdn formando; el redisefio de la Escuela de
Formacion Docente y Desarrollo Académico; la actualizacion a los docentes en temas de
curriculo; la promocion de innovaciones curriculares, didacticas y tecnoldgicas para la
préactica docente; la certificacion de docentes en el dominio de una segunda lengua (inglés)

y fortalecer el perfil del docente de la BUAP.

1.4.2 La formacion docente en la BUAP

En la BUAP la formacion docente ha atravesado por distintos periodos (BUAP, 2008): la
creacion de la Coordinacion General de Desarrollo Académico, entre 1974 y1981; el
surgimiento del Centro de Formacion y Superacion Docente en 1986; la implementacion de
un programa de formacidn de profesores con énfasis en la reflexion de la préactica, entre 1991
y 1994, y la transformacion del centro en Academia para el Avance de la Educacion (AAE)
dos afos después, partiendo de estas experiencias se disefiaron e instrumentaron el Programa
Institucional de Formacion Docente y el Programa Regional de Formacion Docente; seguiria
la formacidn de docentes a través de medios alternativos, a traves de la Direccion General de
Innovacion Educativa, en 2005 y el surgimiento de Programa Institucional de Formacién
Académicos Universitarios (PIFAU) en 2008, que respondid a la implementacion del Modelo

Universitario Minerva (MUM) hasta hoy vigente en la universidad.

En 2010 los esfuerzos del PIFAU se institucionalizaron a través de la creacion de la
Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico (EFDDA), dependiente de la
Vicerrectoria de Docencia. Una coordinacion que se encarga de la habilitacion y
actualizaciéon pedagdgica (no disciplinar) del personal académico de los niveles medio
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superior y superior (e incluso de posgrado). Actualmente concentra también las actividades

de evaluacion docente y seguimiento de egresados.

En 2014 la EFDDA retom6 el nombre de Programa Institucional de Formacion
Docente (PIFD) y lo adopt6 a las directrices del Plan de Desarrollo Institucional 2013-2017,

gue menciona:

De acuerdo al autodiagnéstico, la consulta para la construccién del Plan de
Desarrollo Institucional y las recomendaciones de organismos externos es
necesario fortalecer la formacion y capacitacion docente. Se requiere
establecer un programa permanente de capacitacion que esté sustentado
en los resultados de la evaluacion docente, con cursos en los periodos libres
de clases y desde enfoques que favorezcan la apropiacion e implementacion
del modelo educativo institucional. Asimismo, se plantea la necesidad de

analizar politicas acordes a su implementacion, anélisis y evaluacion.

Es necesario que los docentes se apropien de las herramientas actuales
en materia de pedagogia y acompafiamiento, tales como la educacion
multimodal; el uso de los recursos y las plataformas existentes; el impulso del
desarrollo de la universidad mediante un paradigma basado en la comunidad
inteligente y las sociedades del conocimiento, ademas se sugiere replantear el
papel del tutor, fortaleciendo la comunidad de tutorias y utilizar el instrumento
de evaluacion del profesorado como herramienta para la toma de decisiones...

(BUAP, s.f. G, p.144).
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Asi, el Programa Institucional de Formacién Docente (PIFD) se articula,
principalmente, basdndose en los resultados de la evaluacion a docentes por parte de los
estudiantes, proceso mediado por el Programa Institucional de Evaluacién Académica
(PIEVA), que delimita siete dimensiones de evaluacion: Mediacion, Relacion,
Transversalidad, Resultados, Planeacion, Estrategias y recursos y Evaluacién de
aprendizajes. Dichas dimensiones constituyen en el PIFD de la edicién 2017 igual numero
de ejes de formacion a los que se sumaron Identidad y compromiso institucional,
Investigacion educativa y Gestion académica, sumando un total de diez ejes de formacion
(Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Academico, 2017, pp. 20-21), cada uno con al
menos dos actividades relacionadas (cursos, talleres o diplomados) y que conforman la oferta
de formacién docente para catedraticos de la BUAP quienes, bajo una modalidad de beca, no

erogan recursos propios para su capacitacion.

La vigencia del PIFD es anual, convirtiéndose una respuesta de actualizacion y
profesionalizacion pedagogica en la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico.
La evaluacién de cada edicion se realiza siguiendo dos indicadores, principalmente: los
resultados del PIEVA y las encuestas de satisfaccion de aquellos docentes que participaron

en el PIFD.

1.4.3 Escuela de Formacién Docente y Desarrollo Académico

La Escuela de Formacién Docente y Desarrollo Académico (EFDDA) es una dependencia
adscrita a la Vicerrectoria de Docencia de la BUAP, institucion autdbnoma de caracter publico

cuya oferta educativa se centra en los niveles superior y medio superior.
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Las funciones de la EFDDA se basan en el Modelo Universitario Minerva (MUM) de
la BUAP, cuyos pilares son el Constructivismo sociocultural, con enfoque didactico-

pedagogico, y el Humanismo Critico como sustento filosofico.

Fue creada por acuerdo el 16 de abril del 2010, con fundamento en los articulos 15, y
17 fraccion VI de la Ley de la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla y 53, 62
fracciones IX, XVII, y XX, 63 y 85 de su Estatuto Organico, luego de que el Honorable
Consejo Universitario aprobara el Plan de Desarrollo Institucional 2009-2013, en el que se
establecio como objetivo estratégico: "Apoyar la profesionalizacion de la planta académica
y administrativa en los diferentes niveles educativos, sustentada en mejores practicas
pedagdgicas y de gestion utilizando las tecnologias de la informacion y la comunicacién”

(BUAP, 2010, s.p.).

De esta manera, se constituyé como un espacio destinado a desarrollar programas de
actualizacion y formacion docente inicial, permanente y de profesionalizacion de la planta
académica, a fin de alcanzar los objetivos establecidos en el Plan de Desarrollo Institucional,

acorde a las necesidades de implementacion del MUM.

Las acciones emprendidas por esta dependencia en cuanto a orientacion educativa son
mas bien de capacitacion a docentes de nivel medio superior con funcion tutorial, a través
del curso-taller “Tutoria académica” que se imparte tres veces al afio, con lo que responde al
objetivo del programa V1.3 “Sistema de tutorias” del Plan de Desarrollo Institucional, gestion

2013-2017, a saber:

Fortalecer el sistema de tutorias mediante la integracién de las figuras del tutor

académico y del tutor de préactica profesional, para aumentar el éxito escolar
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de los estudiantes y disminuir los riesgos de rezago, reprobacion y desercion
a lo largo de su estancia universitaria y asi facilitar su insercion pertinente al
sistema econdmico del pais, resalta la necesidad de formar a personal que
ademaés de su funcion docente realice un acompafiamiento adecuado a sus

alumnos en el nivel medio superior (BUAP, s.f. B, s.p.).

1.4.3.1 Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD)

Los encargados de asegurar una aproximacion al perfil deseable del docente en este caso de
la Facultad de Ingenieria en la BUAP son las autoridades y comisiones que surgen exprofeso
a cada concurso de plazas académicas, asi como el Reglamento de Ingreso, Permanencia y
Promocidn del Personal Académico (RIPPPA) y el Plan Anual de Trabajo supervisados por
la Vicerrectoria de Docencia, el Programa Institucional de Evaluacién Académica (PIEVA)

y la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico (EFDDA).

Esta ultima se encarga de analizar las evaluaciones de docentes para proponer un
Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) que responda a las necesidades de
formacion de los docentes universitarios, tanto de nivel medio superior como superior de
toda la institucion. De esta manera, el PIFD se integra por actividades formativas que se

dividen en diez ejes.

Tabla 1: Actividades del Programa Institucional de Formacion Docente

Eje del PIFD Descripcion
1. Identidad y Los talleres de este eje enfatizan la importancia de la reflexién sobre la
compromiso educacion, en general, y la propia practica docente, en particular, como
institucional mecanismo de mejora. Se da la pauta para la adopcion de la gestion de los
aprendizajes por competencias y el ejercicio del liderazgo desde el rol del

docente.

En este eje se encuentra el Curso taller EFD101 Induccién a la docencia
universitaria en el marco del MUM que corresponde al requisito
establecido en el Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del
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Personal Académico de la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla,
en su Articulo 18 inciso e.

Al concluir el trayecto formativo integrado por los talleres de este eje
formativo, el docente habra generado una serie de evidencias que permiten
afirmar que orienta su practica docente con los principios del Modelo
Universitario Minerva”.

. Transversalidad

Este eje de formacion permite a los docentes comprender la funcion y la
importancia de los ejes transversales dentro del Modelo Universitario
Minerva, asi como generar estrategias para fomentar el uso de una segunda
lengua, desarrollar las habilidades de pensamiento complejo, las
competencias ciudadanas y el uso de las TIC”

. Mediacién para
el aprendizaje

Este eje de formacion permite al docente conocer las teorias que sustentan
la importancia de la mediacion, por parte del docente, para que el estudiante
construya conocimiento, domine procesos y actle éticamente. Asimismo,
se revisaran algunas metodologias que permiten al docente dirigir el
proceso de aprendizaje-ensefianza de acuerdo a los propdsitos de una
asignatura”.

. Planeacion

Este eje de formacion ofrece al docente una serie de recursos para imaginar,
proyectar y disefiar situaciones de aprendizaje acordes con el Modelo
Universitario Minerva. Se parte del disefio, desarrollo y evaluacion
curricular, pasando por la planeacion didactica por competencias hasta
llegar a las secuencias y guias didacticas, asi como otros recursos que
permitan estructurar y orientar el proceso formativo de los estudiantes”.

. Relacién
docente-
estudiante

Este eje de formacion brinda referencias teoérico-practicas para que el
docente tome decisiones pedagoOgicas que mejoren las relaciones
interpersonales y, consciente de la complejidad que implica el fenémeno
educativo, brinde a los estudiantes seguridad y confianza para participar
tanto en actividades académicas como en la solucidn de problemas sociales.
Las actividades de este eje le permiten al docente reconocer la existencia
de diferentes estilos de aprendizaje y expectativas docentes, ademas de
generar estrategias para motivar y orientar al estudiante”.

. Resultados

Este eje de formacion provee al docente de recursos cuya implementacion
le permita al estudiante ser consciente de sus logros y areas de oportunidad,
de modo que pueda valorar la importancia, utilidad y aplicacion de los
contenidos revisados en sus asignaturas, y la contribucion de las actividades
formativas al perfil de egreso o perfil profesional, segin sea el caso”.

. Estrategias y
recursos
didacticos

Este eje de formacion ofrece al docente recursos tedrico-practicos para la
definicion de propdsitos acordes a las competencias que se pretenden
desarrollar, establecer objetivos y definir metas, asi como las acciones y
recursos requeridos para alcanzar los fines educativos que se pretenden.
Contar con un amplio repertorio de estrategias y recursos didacticos le
permitira al docente diversificar las situaciones de aprendizaje”.

. Evaluacion de
aprendizajes

Este eje de formacion permite al docente reflexionar sobre la importancia
de la evaluacion, establecer estrategias para la evaluacion diagndstica,
formativa y sumativa, asi como disefiar instrumentos de evaluacion que le
permitan al estudiante autoevaluarse o coevaluar procesos de aprendizaje”.

. Investigacién
educativa

Este eje de formacion permite al docente desarrollar las competencias
necesarias para realizar investigacion educativa. Partiendo de la idea de que
la comprension profunda de los procesos educativos ofrece al docente
referentes importantes para la toma de decisiones y que la investigacion
educativa se ofrece al docente de “manera natural” como una fuente de
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informacidn para dar sentido a su préctica, el trayecto formativo sugerido
comienza con la problematizacién como fundamento de la actividad del
investigador y desemboca en la comunicacién de hallazgos, pasando por el
disefio de la investigacion y el analisis de datos, teniendo en cuenta los
diferentes paradigmas investigativos [...]Al concluir el trayecto formativo
integrado por los talleres de este eje formativo, el docente habra generado
una serie de evidencias que permiten afirmar que realiza investigacion
educativa en el contexto social, institucional o aulico.

10. Gestidn | Este eje de formacién permite al docente disefiar, desarrollar y evaluar
académica?. actividades de gestion académica relacionadas con la funcién docente. En
el disefio del posible trayecto formativo se tiene en cuenta que el
Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocién del Personal
Académico establece en su Articulo 16 fraccién VI que el personal
académico debe “generar, promover y difundir el conocimiento, la cultura,
las artes, el deporte y el cuidado de la salud”.

Fuente: Escuela de Formacién Docente y Desarrollo Académico (2017).

La mayor parte del programa se concentra en el desarrollo de los saberes pedagogicos
de los docentes, sin embargo, ejes como el de “Identidad y compromiso institucional” y los
de “Transversalidad”, “Relacion docente-estudiante” y “Gestion educativa”, por estar
centrados en el desarrollo de habilidades para la comprension del entorno y la convivencia,
pueden considerarse como parte de los saberes contextuales. Y, aunque en menor medida, el
eje de Investigacion educativa contribuye a la especializacion de los docentes en su fase de

profesionistas o bien, como investigadores de su practica docente.

1.4.4 Facultad de Ingenieria de la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla

La Facultad de Ingenieria es una de las 24 unidades académicas que imparten programas de
educacion superior en la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla (BUAP), inserta en
la llamada area de Ingenieria y Ciencias Exactas; actualmente oferta seis programas de

licenciatura: Ingenieria civil, Ingenieria Geofisica, Ingenieria industrial, Ingenieria Mecénica

2 E| Eje 10. Gestion académica se incorpord al PIFD en 2018 y no se considerara para la presente investigacion
dado que se tomaran en cuenta las ediciones 2016 y 2017 del programa.
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y eléctrica, Ingenieria textil e Ingenieria topografica y geodésica, en igual nimero de
colegios; asi como una maestria con cinco opciones terminales: Sistemas eléctricos de

potencia, Construccion, Estructuras, Geotecnia y Transito y transporte (BUAP, s.f. F).

La historia de esta facultad se remonta a la BUAP cuando en el siglo X1X era Colegio
del Estado, periodo en el cual se impulsaron las carreras cientificas; asi, para 1875 el Colegio
contaba con 332 alumnos de los cuales 33 estudiaban la carrera de Ingeniero Topdgrafo e

Hidromensor y en 1917 el grado se transformaria en Ingeniero Civil (BUAP, s.f. D).

Ya como Escuela, a inicios del siglo XX, las clases serian impartidas en el entrepiso
del tercer patio del Edificio Carolino (las catacumbas), sede central de la BUAP, y en 1968
se traslada a la recién construida Ciudad Universitaria. La ampliacion de la oferta educativa
se da con la creacion de nuevas licenciaturas: Ingenieria Topografica, en 1972; Ingenieria
Mecénica y Eléctrica, en 1991; Maestria en Ingenieria (transito y transporte), en 1993;
Ingenieria Industrial e Ingenieria Textil, en 1997, asi como las maestrias en Construccion, en
Estructuras, en Ingenieria Ambiental y en Ingenieria especialidad en Geotecnia, en 1998, con
lo que la Escuela se convierte en Facultad de Ingenieria; finalmente Ingenieria Geofisica, la

carrera mas joven de esta unidad académica, abrid sus puertas en el 2001.

Segun lo reportan sus autoridades (BUAP, s.f. D), los seis programas de licenciatura
estan acreditados por su calidad por los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la
Educacién Superior (CIEES), organizacion dedicada al aseguramiento de la calidad de los
programas educativos y de las instituciones de educacion superior mexicanas, con ayuda de
la SEP (a través de la Subsecretaria de Educacion Superior), ANUIES, COPAES y otros

organismos similares. Asimismo,
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Al inicio de la gestion actual, se presento el Plan de Desarrollo 2016-2020 (BUAP,
s.f. 1), que se divide en cuatro ejes rectores: Estudiantes, Académicos/Administrativos,
Impacto en la sociedad y La Tripe Hélice (Universidad, Empresas, Gobierno) que, a su vez
aglutinan los 10 programas del Plan de Desarrollo Institucional 2013-2017 de la Benemérita
Universidad Autonoma de Puebla, a saber: 1) Docencia, 2) Investigacion y posgrado, 3)
Posicionamiento, visibilidad y calidad internacional, 4) Mantenimiento, adecuacion y
desarrollo de la infraestructura educativa, 5) Gestion innovadora de los procesos educativos,
6) Ingreso, permanencia, egreso Y titulacion, 7) Universidad y responsabilidad social, 8)
Compromiso, unidad y bienestar de los recursos humanos, 9) Integracion social y 10)

Impulsar el desarrollo de las unidades regionales (BUAP, s.f. G).

Figura 2. Esquematizacion del Plan de Desarrollo 2016-2020 de
la Facultad de Ingenieria de la BUAP.

EJE RECTOR EJE RECTOR EJE RECTOR EJE RECTOR
1 2 3 4

ESTUDIANTES ACADEMICOS / IMPACTO EN TRIPLE HELICE

ADMINISTRATIVOS LA SOCIEDAD En.r(}hiversid;d- -

. Posicionamiento, Visibi id ad
y calidad Internacional

V. Gestién Innovadora de los
V. Mantenimiento y
adecuaddn de infraestructura

L investigaddn y Posgrado
VL Compromiso, unidad y
blenestar de los recursos
procesos administrativo s

X. Integraddn Sodal

PLAN DE DESARROLLO INSTITUCIONAL 2013-2017 BUAP

POLITICAS ESTATALES

POLITICAS INTERNACIONALES Y NACIONALES

UNESCO, BANCO MUNDIAL, ANUIES, CIEES, COPAES, SEP

Fuente: BUAP (s.f. I).
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Entre las politicas indicadas en su Plan de Desarrollo 2016-2020 destacan:

e Propiciar el desarrollo de la calidad educativa ante organismos y comites
acreditadores.
e Impulsar el desarrollo cientifico, tecnoldgico y social entre los miembros de

la Facultad, estudiantes, administrativos y docentes.

1.45 Diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de

ingenieros”

En el marco del Plan de Desarrollo de la Facultad de Ingenieria 2016-2020, que, a Su vez
tiene sustento en el Plan de Desarrollo Institucional 2013-2017 de la BUAP, la Escuela de
Formacion Docente y Desarrollo Académico (EFDDA) disefio, gestioné e imparti6 el
diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros”, CUuy0s

beneficiarios directos fueron 149 docentes de dicha unidad académica.

Este diplomado, que se desarroll6 del 2 de julio al 30 de noviembre de 2018 en
modalidad mixta (es decir, con sesiones presenciales mas trabajo independiente por parte del

docente desde la plataforma instruccional Moodle), tuvo el propdsito de que:

El docente en formacidn planeard, instrumentara y evaluara experiencias de
aprendizaje orientadas al desarrollo de las competencias del perfil profesional
de los ingenieros, teniendo en cuenta tanto el contexto local como el

internacional (BUAP, 2018a, s.p., pp. 2-3).

El diplomado se estructurd en cuatro médulos de 40 horas de duracion cada uno (12

horas presenciales y 28 de trabajo independiente en Moodle): Disefio curricular por
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competencias, Planeacion didactica por competencias, Evaluacién del aprendizaje a través

de rubricas y Gestion y evaluacion del aprendizaje a través de portafolios, con lo que se

cubrian contenidos de los ejes IV “Planeacion”, VI “Resultados” y VIII “Evaluacion de

aprendizajes”, explicados anteriormente y cuyos temas se organizaron COMO Se muestra en

la Tabla 2.

Tabla 2. Organizacion tematica del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para
la formacion de ingenieros”

Modulo 1.
Disefio  curricular
por competencias

Maodulo 2.
Planeacién didactica
por competencias

Maddulo 3.
Evaluacion del
aprendizaje a través
de rubricas

Maodulo 4.
Gestion y
evaluacion del

aprendizaje a través
de portafolios

1.1. Teoria curricular
1.1.1. Concepto de
curriculo
1.1.2.
Orientaciones
curriculares:
social-
participativa, otros
1.1.3. El quehacer
del curriculo
1.1.4.
Organizacion
curricular
1.1.5. El curriculo
formal,
correlacionado y
transversal

1.2. Metodologia del

disefio curricular
1.2.1. Necesidades
sociales y
laborales
1.2.2.
Competencias del
perfil profesional

2.1. Formacién por
competencias

2.2. Las competencias
en ingenieria

2.3. La escuadra
invertida

2.4. La evidencia como
garante de la
competencia

2.5. Criterios de
calidad

2.6. Secuencia
didactica o proyecto de
ensefianza

2.7. Contenidos y
recursos movilizados

3.1. Evaluacién de
aprendizaje con
rubricas
3.1.1.
Introduccién de la
ribrica
3.1.2. Catélogo de
rubricas

3.2. Elaboracién de
Rubricas sintéticas

3.3. Elaboracién de
Rubricas analiticas

4.1. El portafolio

como metodologia

de evaluacién
4.1.1. El
portafolio,
Metodologia de
evaluacion y
aprendizaje.
4.1.2. El sentido
de la evaluacion
para la
construccion del
conocimiento.
4.13. La
evaluacion como
parte del proceso
de aprendizaje
estratégico.

4.2. Fundamentos y
componentes del
portafolio
4.2.1. Bases
tedricas que
sustentan un
portafolio
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1.2.3. Propositos y

experiencias de
aprendizaje
1.2.4. Planes y
programas de
estudios

1.3. Trayectorias
formativas
1.3.1. Sistema de
evaluacion

4.2.2. Aspectos
del portafolio
4.2.3. Criterios y
seleccion de
evidencias que se
pueden integrar
en un portafolio

4.3. Evaluacién del
portafolio
4.3.1. Criterios de

evaluacion del
portafolio

4.3.2. Metas de
evaluacion en el
portafolio.

Fuente: Elaboracion propia a partir de BUAP (2018a).

Los contenidos de dicho diplomado abarcaron tres de los diez ejes del Programa
Institucional de Formacién Docente (PIFD) en su edicion 2018: IV “Planeacion”, que incluye
actividades para que los docentes se hagan de los recursos que los ayuden a proyectar
situaciones de aprendizaje de acuerdo con los fines del Modelo Universitario Minerva
(MUM); VI “Resultados”, desde donde se apoya al docente para que desarrolle estrategias a
través de los cuales sus estudiantes se hagan conscientes de los conocimientos adquiridos; y
VIII “Evaluacién de aprendizajes”, que, como su nombre indica, estd enfocado en las
estrategias de evaluacion diagndstica, formativa y sumativa y en el disefio de instrumentos

de evaluacion.

Se tiene asi, que las competencias a desarrollar por los docentes fueron 3, una del eje
IV “Planeacion” y dos del eje VIII “Evaluacion de aprendizajes”, con sus respectivos

atributos, del PIFD (Tabla 3):
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Tabla 3. Competencias del perfil docente a desarrollar en el “Desarrollo de competencias
docentes para la formacion de ingenieros”

Eje del PIFD

Competencia

Atributo

IV “Planeacion”

Planea sus cursos evidenciando la
articulacion entre las intenciones
educativas, la instruccién, las tareas,
los recursos empleados y las
competencias del perfil profesional.

Planifica su actividad docente,
de acuerdo a los principios del
Modelo Universitario Minerva,
con un enfoque por

competencias

VIl “Evaluacion de

aprendizajes”

Evalla formativamente el desempefio
y los méritos de los estudiantes, con
un enfoque por competencias,
estableciendo criterios claros desde

el inicio del curso.

Disefia rabricas para la

evaluacion.

Analiza la metodologia de
portafolios, como una
estrategia formativa y de

evaluacion.

Fuente: Elaboracion propia a partir de BUAP (2018a).

La metodologia que se sigui6é en cada médulo del diplomado fue la del taller pues

destaca la participacion de los docentes a través del dialogo y la practica, resultado de lo cual

se evaluo con un portafolio electronico que integré las evidencias de cada médulo (BUAP,

2018a):

Tabla 4. Contribucion al portafolio del docente participante del “Desarrollo de
competencias docentes para la formacién de ingenieros”

Modulo Evidencias (contribucion al portafolio)

1. “Disefio curricular por | Propuesta curricular, transversal y con enfoque en desarrollo de
competencias” al | competencias.

portafolio:

Propuesta para el anlisis de trayectorias académicas.

2. Planeacién didactica
por competencias

contribucion al perfil profesional.

Elaboracion de una planeacion didactica empleando la metodologia de
la escuadra invertida para una asignatura teniendo en cuenta la

3. Evaluacion  del
aprendizaje a través de
rabricas

Dos rabricas sintéticas para sus asignaturas.

Tres rabricas analiticas para sus asignaturas.
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de portafolios

4. Gestion y evaluacion
del aprendizaje a través

Instructivo para la elaboracion de un portafolio del estudiante
correspondiente a una asignatura.

Instrumento de evaluacion del portafolio (lista de cotejo, rabrica).

Portafolio docente.

Fuente: Elaboracion propia a partir de BUAP (2018a).

Para la imparticion de este diplomado se contd con la participacion de 10 formadores,

2 externos a la institucion para los modulos 1y 4, asi como 8 formadores internos, es decir,

docentes de la misma universidad quienes, tras un proceso de seleccion, se convierten en

formadores de docentes, ello debido a que se atendi6 a cuatro grupos o secciones y cada

formador interno estuvo al frente de un médulo en cada seccion.

Tabla 5. Formadores del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros”

curricular por
competencias” al

Soledad Garcia
Venero

Soledad Garcia
Venero

Soledad Garcia
Venero

Modulo Formador Formador Formador Formador
seccion 001 seccion 002 seccion 003 seccion 004
1. “Disefio Maria de la Maria de la Maria de la Maria de la

Soledad Garcia
Venero

portafolio: (formador (formador (formador (formador
externo) externo) externo) externo)
2. Planeacion Jorge Alberto Arely Gonzalez | Leticia Angélica Porras
didactica por Vidal Urrutia Pérez (formador | Temoltzin Juarez (formador
competencias (formador interno) Espejel interno)
interno) (formador
interno)
3. Evaluacion del | José Enrique Efigenia Flores Raymundo Carlos Omar
aprendizaje a Acosta Tenorio | Gonzélez Alfaro Pérez Mufioz
través de rubricas | (formador (formador (formador Guarneros
interno) interno) interno) (formador
interno)

4. Gestiony
evaluacion del
aprendizaje a
través de
portafolios

Adriana Castillo
Rosas (formador
externo)

Adriana Castillo
Rosas (formador
externo)

Adriana Castillo
Rosas (formador
externo)

Adriana Castillo
Rosas (formador
externo)

Fuente: Elaboracion propia a partir de BUAP (2018a).
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A lo largo de este capitulo se ha revisado la historia e importancia de la formacion
docente no sélo para el aseguramiento de la calidad de las instituciones de educacion superior
en todos los paises, sino también como una manera de desarrollar académicamente y
dignificar la labor de los docentes, puesto que, como se ha podido observar tanto en los
documentos internacionales, como en los institucionales, el académico de nivel superior, es
decir aquel que imparte asignaturas de licenciatura, no se limita sélo a eso (a conducir el
proceso de ensefianza-aprendizaje), sino que ademas debe realizar investigacion (ya para
aumentar sus propios conocimientos o contribuir a la generacién de los mismos), asi como
brindar servicios de tutoria e involucrarse en proyectos de difusion cultural, en consonancia
con las funciones sustantivas de una de las universidades méas longevas de México y

Latinoamérica como es la BUAP.

En el siguiente capitulo se desplegaran los conceptos principales que guian la presente
investigacion, es decir: formacién docente y necesidades de formacion, profesionalizacion
de la docencia, los saberes de los docenes, el perfil del docente universitario, asi como la
evaluacion de programas de formacion docente; luego de lo cual se procedera a la descripcion
de la metodologia de esta investigacion, al reporte de resultados de la aplicacion del

instrumento de medicion y a las conclusiones.
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CAPITULO Il. MARCO TEORICO

En el presente capitulo se desplegaran los conceptos que han guiado la presente
investigacion, siendo el primero de ellos la docencia, que segun la Real Academia de la
Lengua Espafiola (2018), se refiere a la “practica y ejercicio del docente”, es decir de quien
ensena. La ensefianza, a su vez, se refiere al sistema y método de dar instruccion, al “ejemplo,
accion o suceso que sirve de experiencia, ensefiando o advirtiendo como se debe obrar en

casos analogos” (s.f).

Este organismo divide las acepciones de ensefianza en diferentes categorias: por etapa
vital (bésica, primaria o0 primera ensefianza; media, secundaria 0 segunda ensefianza y
superior); por fuentes de financiamiento (concertada; estatal, oficial o publica; privada); y
por dindmica (libre -0 abierta- y mutua -como la asesoria o el acompafiamiento que dan los

alumnos més adelantados de la clase a sus condiscipulos).

Asimismo, para autores como Hernandez (2007), la ensefianza “es mucho mas que
perpetuar la cultura histérica de la humanidad, significa conservar el valor del espiritu
humano, la expresion benéfica de la ciencia y el placer del delicioso arte creado para la

conciencia misma de las generaciones sociales” (p. 63).

El autor considera asi que el trabajo del docente no es Unicamente el de transmitir
conocimientos, sino en presentarlos de una manera problematica (contextualizandolos) para
que los estudiantes, quienes tampoco estan en una actitud pasiva, puedan entablar nexos entre
ese problema y su solucién. La figura de autoridad del docente, afirma, quedd en el pasado

porqgue el papel del docente actual se aboca en contribuir a la formacion del estudiante “bajo
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el marco de un trabajo de didlogo y participacion por partes de iguales y experiencias

compartidas entre maestro y alumno” (Hernandez, 2007, p. 63).

Sobre este personaje indispensable de la educacion: el docente, la RAE define
también al maestro de primera ensefianza como aquella persona “con titulo para ensefiar en
escuela de primeras letras las materias sefialadas en la ley, aunque no ejerza”. Entonces, si
para la ensefianza primaria se requieren estudios superiores ;no se exige o mismo para

ensefar en el nivel superior? La realidad ha demostrado que no.

Para ejercer la docencia en el nivel superior no s6lo son necesarios conocimientos
tedricos o disciplinares (porque no se puede ensefiar lo que se desconoce), sino también la
didactica, ya que de esta Gltima depende, por ejemplo, la seguridad que tengan docentes

(sobre todo los noveles) frente a grupo.

De ahi que, entre mas preparados estén los profesionistas en sus respectivos campos
disciplinares, podran profesionalizarse (formarse en didactica) a lo largo de su carrera como
docentes y esto se debe a que la educacion superior “tiene el reto de gestionar el talento
humano necesario para responder a lo planteado por la sociedad del conocimiento” (Martinez

Ifiiguez, Tobdn & Romero Sandoval, 2017, p. 81).

Y, ademés de atender su formacion, han de cumplir tareas diferentes pero
complementarias, no sélo la docencia y la investigacion disciplinar, también la investigacién
para la docencia, la actualizacién (igualmente en ambas vertientes) y la gestién tanto de la
docencia como de otros aspectos administrativos vinculados a la ensefianza y la basqueda de

financiacion para proyectos de investigacion o extension (Contreras, 2014).
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Se tiene entonces que, desde una perspectiva ontoldgica, la practica pedagdgica es
compleja y cuando se intenta reflexionar sobre el ser y el deber ser del docente se encuentra
que al docente le corresponde orientar a sus estudiantes y contribuir a resolver sus problemas
cuando muchas veces en el ambito personal ellos no logran resolver sus problemas, o como
sefiala Diaz Quero (2006) retomando las palabras de Covey: “Pareciera que somos luz hacia
fuera y oscuridad hacia dentro y esta es una primera evidencia de nuestra realidad como
formadores. Esto significa que necesitamos primero una victoria privada con nosotros para
tener una victoria publica con los demas” (p. 91). Los profesionistas asi se forman para ser

expertos y transmitir, mas tarde, ese expertise.

Empero todos los avances en la administracion escolar, que ve en la capacitacion de
sus recursos humanos un elemento primordial para el aseguramiento de la calidad,
Zaccagnini (2003) sentencia que actualmente los docentes siguen formandose en un esquema

todavia tradicional:

Bajo los mismos preceptos que alimentaron los marcos epistemoldgicos,
conceptuales y metodologicos historicos del “abc” de la tarea docente; es
decir, se hace referencia a la vigencia de las tradiciones (...): la normalista que
define el ser maestro como una sujeto ejemplar y ejemplificador (...), aquella
donde se pone énfasis en la adquisicién y desarrollo de saberes instrumentales;
se trata de la tradicion técnica que pone en evidencia el quiebre entre la teoria
y la practica educativa [..., y] la tradicion académica [que] tuvo y tiene un
fuerte arraigo en las universidades, las instituciones universitarias de
formacion docente son pensadas como circuitos educativos con una calidad

educativa diferenciada pero que en la préactica, observan serios problemas de
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articulacién didactica con el contexto escolar (...). Estas tradiciones aparecen
entretejidas entre si, y su analisis desconstructivo facilitaria comprender las

caracteristicas del quehacer profesional docente actual (pp. 3-4).

Ante esta necesidad de reconocimiento y actualizacion de conceptos, se vuelve
necesario revisar qué se entiende por formacion docente y cdmo esta es llevada a cabo en las
instituciones educativas interesadas en la calidad y como es asimilada por los sujetos de
formacion: los docentes, quienes en el paradigma constructivista son mediadores del
conocimiento, lo que les exige estar menos enfrente y mas en medio entre el conocimiento y

el estudiante.

2.1 Profesionalizaciéon de la docencia

A la formacion profesional puede entendérsele como la preparacion especifica para el
desempefio de determinadas tareas o trabajos, lo que conduce a la obtencién de cierto
reconocimiento social, oficializado a través de un titulo, por ejemplo (Comas, Planas, Rivera,
Sanchez & Vives, 1975); pero ese reconocimiento esta sujeto al cumplimiento satisfactorio

de dichas encomiendas, de ahi que algunas profesiones gocen de mayor prestigio que otras.

Autores como Mercedes Esteban (2016) afirman que hoy en dia, los profesionales -
quienes tienen una profesion-, se caracterizan por contar con un bagaje de conocimientos
generales y especializados, asi como por su “compromiso de actualizarlo a lo largo de la vida
y por un conjunto de procedimientos establecidos que dirigen la toma de decisiones y

permiten evaluar la efectividad de las soluciones adoptadas” (p. 116).
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De este modo, una ocupacion se transforma en profesion cuando todos quienes la
ejercen disponen de una base comun de conocimientos que deben transmitirse a traves de
una formacion -profesionalizante- y las tareas de dicha profesion deben estar sujetas a
procesos de evaluacion o acreditacion para su ejercicio profesional, como sefiala Linda

Darling-Hammond (2001), quien complementa:

Las profesiones tratan de garantizar, en principio, que sus miembros
comprendan y hagan uso de unos estandares referidos a la practica profesional,
que antepongan siempre los intereses de los destinatarios de sus servicios, y
fundamenten sus decisiones en los mejores conocimientos disponibles. A
cambio de estas garantias, las sociedades les otorgan una importante
autonomia respecto a posibles intromisiones administrativas, y se deja en sus
manos la adopcion de los criterios pertinentes para tomar decisiones técnicas.
Los politicos dejan en manos de los ingenieros las decisiones que
corresponden a determinar qué especificaciones han de cumplir los puentes, y
se apoyan en los arquitectos para establecer los estandares que ha de satisfacer
la construccion de edificios seguros (...). Sin embargo, no es normal que pidan
a los profesores que definan especificaciones similares para sus ambitos de
actuacién, pues no consideran que tengan el conocimiento necesario para

hacerlo (pp. 374-375).

Es asi que, cuando se habla de la docencia como profesion pueden obviarse a los
docentes de nivel basico, quienes son profesionales de la Pedagogia con especializaciones (a
veces) en asignaturas propias del curriculo basico con su propia didactica, pero ¢;qué sucede

cuando se habla de docentes de nivel superior, quienes primero se formaron como
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profesionales de ciencias, ingenierias 0 humanidades y ahora buscan una especializacion en

docencia?

Y es que al ejercicio de cualquier profesion antecede la formacion, pero cuando se
habla de docentes es tanto méas importante la practica, por eso la docencia implica tener -si
no es que dominar- una profesion para poder ensefiarla, como también sefiala Esteban (2016),

quien suma el elemento actitudinal de la persona-docente:

De ahi que nos encontremos ante una labor que tiene, ademéas de técnica,
mucho de arte y que necesitemos profesores que elijan una profesion antes y
mas que dominar una asignatura (...). Conocimientos y actitudes personales
son fundamentales. Los primeros, si faltan, se pueden subsanar; los segundos,
se tienen 0 no se tienen y en el modo en que se perciben estas actitudes por el
comun de las gentes puede encontrarse una de las claves del prestigio (...) Los
docentes ayudan a poner las bases de los conocimientos y a identificar aquellas
experiencias que nos permitiran disponer de un proyecto de vida feliz (pp.

116-117).

Quiza por esto Labaree, citado por Imberndn -quien considera que la docencia es una
semiprofesion-, afirmé que el camino de la profesionalizacion de los docentes estéd plagado
de obstaculos, entre otras razones porque la ensefianza hasta hace poco se veia como un oficio
en un mundo en el que todos los demas trabajos se fueron profesionalizando, incluidos los
de los administradores de los centros educativos que comenzaron a ver en las escuelas meras
empresas donde habita “el poder atrincherado de la burocracia administrativa (...) y la
diversidad de entornos en que tiene lugar la formacion del profesorado” (Imbernon, 2001b,

p.3).
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Entonces, para que la docencia (el acto de ensefiar) sea visto como una profesion,
debe tener sus propios contenidos, capacidades, destrezas y habilidades a desarrollar (o

demostrar) en un contexto determinado:

La profesion docente se desarrolla profesionalmente mediante diversos
factores: el salario, la demanda del mercado laboral, el clima de trabajo en los
centros en los que se ejerce, la promocion dentro de la profesion, las
estructuras jerarquicas, la carrera docente y, por supuesto, la formacién inicial
y la permanente que esa persona realiza a lo largo de la vida profesional

docente (Imbernén Mufioz & Canto Herrera, 2013, p. 3).

Cobra aqui importancia la formacién inicial y permanente de los docentes, etapas en
las que deben desarrollar saberes tanto para comprender la docencia como para ejercerla en
su contexto; entonces, la ensefianza, como profesion requiere de personas que se
profesionalicen en el dominio de ciertos conocimientos y habilidades que le brinden mayor

autonomia y soporte en su ejercicio.

De lo expuesto anteriormente, para la presente investigacion se entiende a la
profesionalizacion de la docencia como el conjunto de actividades dirigidas a mejorar las
habilidades, actitudes, competencias 0 saberes de quienes ejercen o estan por ejercer la
docencia (para el presente caso en el nivel superior), que estdn a cargo de instituciones
formales de educacién y normadas por organismos autonomos o publicos para tener una base
comun de conocimientos. Estas acciones se convierten en procesos (de profesionalizacion)
cuando se planean, organizan, ejecutan y evallan de manera constante para asegurar su
calidad y el cumplimiento de sus objetivos en cuanto a hacer que un profesionista (licenciado,

ingeniero, médico...), se convierta en un docente.
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2.2 Saberes del docente

Cuando se habla de lo que debe saber alguien para poder ensefiar parece casi obvio que la
respuesta sefiale a eso que ha de ensefiarse: un conocimiento, o bien al modo en cémo ha de
hacerse: metodologias o estrategias de ensefianza-aprendizaje y, sin embargo, se deja de lado
que, precisamente se ha preguntado sobre lo que ha de saberse para ensefiar, se esta
solicitando un saber, la “expresion de una razon practica, que pertenece mucho mas al campo
de la argumentacion y del juicio que al campo de la cognicion y de la informacion” (Tardif,

2004, p. 137), es decir una interiorizacion posterior al conocimiento y la practica.

Quiza no se valoren igual los saberes que los conocimientos tedricos porque los
primeros son, hasta cierto punto, faciles de visualizar y medir, porque son conceptos que
estan generalizados, en cambio con los saberes ocurre algo diferente, ya que estan basados,
primero, en creencias y luego en comprobaciones o refutaciones que la experiencia brinda;
por eso Barrdn (2006) considera a los saberes como un proceso de aprendizaje de los

docentes:

“Son el resultado de su historia personal y de su historia colectiva, el proceso
de socializacion le ha dotado de respuestas, mucho antes que la formacion en
el &mbito de la docencia. Resulta claro que la practica docente no implica
unicamente seleccionar opciones epistemoldgicas, didacticas y practicas, sino
también tomar decisiones éticas y politicas, en donde se pone en juego el juicio

moral y su aplicacion en distintas situaciones de la vida diaria” (p. 24).

Para Tardf, los saberes de los docentes van incluso mas alla de las competencias, pues

se trata de operaciones racionalizadas por el mismo docente:
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El saber no es un predicado que sirva para denominar a potencia o la eficiencia
del sujeto computacional imaginado por ciertos cognitivistas y “ejecutivos”
de la pedagogia. El saber es un constructo social producido por la racionalidad
concreta de los actores, por sus deliberaciones, racionalizaciones y
motivaciones que constituyen la fuente de sus juicios, opiniones y decisiones

(Tardif, 2004, pp. 163-164).

Casanova Cardel (2009), al enunciar los retos que configuran la educacion superior
en México, habla del saber como conocimiento, asi “el criterio que articula al todo social es
el del saber y las instituciones donde se produce, transmite y difunde el saber adquieren un

protagonismo mayor” (p. 22).

En este trabajo a las cualidades anteriormente expuestas se denominaran saberes, en
consonancia con los trabajos de Vaillant y Marcelo (2015), Davini (1995) y Tardif (2004),
asi como al enfoque por competencias de Tuning, que las define como una “combinacion
dinamica de conocimientos, comprension y capacidades [ ..., que a su vez] se describen como
puntos de referencia para el disefio y la evaluacion de los planes de estudio” (Tuning, 2008,
pp. 17-18), o como refiere el Instituto Nacional de Empleo (espafiol): el “conjunto de
conocimientos, saber hacer, habilidades y aptitudes que permiten a los profesionales
desempeniar y desarrollar roles de trabajo en los niveles requeridos para el empleo” (Rial

Sanchez, 2007, p. 4).

En la formacion de docentes Guzman Ibarra, Marin Uribe e Inciarte Gonzalez (2014),
sefialan que la formacion docente no debe considerarse sélo desde las dimensiones
disciplinar, cultural o psicopedagdgica, sino también como un proceso de reflexion

permanente de la practica, “con el objetivo de generar un conocimiento profesional activo
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[...] a lo largo de toda la vida y dirigirse hacia una profesionalizacion del docente para
generar procesos de innovacion educativa” (Guzman Ibarra, Marin Uribe & Inciarte

Gonzélez, 2014, p. 32), de ahi que haya también competencias para docentes.

Si estos argumentos no bastan, Martinez, Tobdn y Romero (2017) consideran que lo
sefialado por el informe Delors sigue vigente en tanto que la educacion, como instrumento

para el progreso de la humanidad, se erige sobre cuatro pilares:

Aprender a conocer (aprender a aprender a lo largo de la vida); aprender a
hacer (afrontar las situaciones y problemas con procedimientos y técnicas);
aprender a vivir juntos (desarrollar la comprension de los demas, realizar
proyectos comunes Y resolver los conflictos); y aprender a ser (posibilitar la

actuacion con autonomia y fortalecer la personalidad) (p. 90).

Y para saber, hay que haber sido formado para el hacer (Pérez, 2011), pues en su
practica, durante y después de esta, es que el docente ha de reflexionar su papel de mediador
del conocimiento y formador de futuros profesionistas, para mejorar y mejorar aquellos

aspectos que considere importantes para su practica (Diaz Quero, 2006).

Se tiene asi que los saberes de los docentes proceden de un cumulo de conocimientos,
estrategias didacticas, actitudes y valores que cobran sentido en su practica y en lo que de
ello reflexionen para hacerse de sus propios argumentos respecto de su quehacer. Se trata de
una interiorizacion (a manera de introspeccién) racionalizada de lo que sucede cuando el
docente esta frente a su clase y como ello lo lleva a buscar evidencias que fortalezcan sus

argumentos para que tengan validez (para lo cual puede valerse de la investigacion).
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A veces estos saberes pueden confundirse con las competencias, que para el presente
trabajo de investigacion se consideran como un conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que se ponen en practica para la generacion de evidencias de aprendizaje; empero
los saberes van més alla, pues se trata de que los docentes hagan suyas esas competencias al
punto de que sea natural su ejercicio, realizando ejercicios constantes de subjetivacion de su
préctica para la refutacion o reafirmacion de sus suposiciones o hipétesis respecto de lo que

deben saber para ser docentes.

2.2.1 Saberes Disciplinarios

Como se ha sefialado con anterioridad, la docencia en el nivel universitario requiere, en
primer lugar, de profesionistas de diversas disciplinas y areas del conocimiento, que hayan
pasado por una formacion profesional especifica para el lugar y tipo de trabajo especifico

(Comas et al., 1975), de ahi que el primer saber sea precisamente el disciplinar.

Este primer elemento incluye dos compontes: el conocimiento sustantivo que son los
conocimientos generales de una materia (informacion, ideas y topicos) y el conocimiento
sintactico o qué tan familiarizado esta el profesionista/docente con los paradigmas de
investigacion en su disciplina, lo que lo ayudara a determinar la validez de ciertas
investigaciones en su campo disciplinar y, por lo tanto, a discriminar mejor la informacién

que ha de proporcionar en su didactica.

Sobre lo anterior, en el informe elaborado por Begofia Gros y Teresa Romaria (2004)
se sefiala lo que piensan los profesores acerca de su “oficio docente”, los resultados indican
que esta cualidad es imprescindible, por lo que debe aprenderse “bien” antes de ensefiarse,

es decir, es inherente a la profesion docente; el problema didactico estriba en la transmision
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de dicho conocimiento y es aqui donde aparecen las competencias pedagdgicas que tienen
relacion con los procesos de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes, sus tiempos, el manejo

de grupos o la gestion de las clases (Vaillant y Marcelo, 2015).

Es decir, dado que los docentes universitarios son en principio profesionistas de otras
areas del conocimiento, sus saberes disciplinares dependen de ellos mismos y de los procesos

de actualizacidn, capacitacion y especializacion a que se sometan.

2.2.2 Saberes Pedagogicos

El saber pedagdgico o psicopedagdgico, guarda relacion con los procesos de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes, “asi como con el tiempo de aprendizaje académico, el tiempo
de espera, la enseflanza en pequenos grupos, la gestion de clase, etc.” (Vaillant & Marcelo,

2015, p. 52).

Asimismo, para Diaz Quero (2006), los saberes de los docentes proceden de un
proceso de reflexion (que no siempre es consciente) y tratan de explicar la actuacion frente a

grupo, en la intervencion didactica, es decir:

[Aquellos] conocimientos, construidos de manera formal e informal por los
docentes; valores, ideologias, actitudes, practicas; es decir, creaciones del
docente, en un contexto histérico cultural, que son producto de las
interacciones personales e institucionales, que evolucionan, se reestructuran,

se reconocen y permanecen en la vida del docente (p. 95).

El autor disemina la anterior definicion en tres entidades: la cognitiva, relacionada
con las formas de obtencion del saber pedagdgico (que puede ser a través de instancias

formales o informales); la afectiva donde se reconocen las relaciones del docente con su
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comunidad y la procesual que “denota flujos permanentes de interaccidn, construccion,
reconstruccion, reconocimiento y permanencia que se dan al interior del docente, en un
contexto histérico cultural, institucional y social que le sirven de marco” (p. 96), que bien

podria denominarse saber contextual.

Imberndn (1994), por su parte, destaca que aprender a conocer a los estudiantes es
una de las funciones asignadas a los profesores, esto es, saber su grado de desarrollo
intelectual y afectivo, su entorno familiar y social para, de alguna manera, adecuar sus clases
0 intervenciones, que se inserta en el campo de lo pedagdgico. Por eso en esta categoria se
incluyen también algunas técnicas didacticas generales, la planificacion de la ensefianza,
evaluacion, teorias de desarrollo humano y filosofia de la educacién, que bien pueden
constituir programas de especializacion o posgrado para docentes -no pedagogos- en
ejercicio, pues el mismo Imbernén sentencié que para llegar a este punto los docentes

necesitan de formacidn pedagdgica, psicoldgica y socioldgica.

De regreso al reporte elaborado por Gros y Romafia (2004), los participantes del
estudio sefialaron que no es suficiente con dominar la materia que se pretenda ensefiar, sino
también hay que saber el como: adaptar conocimientos, elaborar un mensaje claro,
comunicar, estimular y motivar a los estudiantes, ello requiere asimismo de planear, ejecutar,
evaluar las intervenciones didacticas y ser capaz, incluso, de emprender investigacion desde

su préctica. Al respecto, las autoras rescatan la impresion de un “ensefiante”:

Si tu no tienes muy claro y bien estructurado lo que quieres decir y como lo
quieres decir, corres un gran peligro de que la transmision de informacion sea
mala, que haya sobreentendidos, malentendidos, y que no consigas una
penetracion importante (p.26).
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Y en un enfoque centrado en el estudiante, como lo maneja Tuning, es imprescindible
también que los docentes tengan en cuenta que deben ensefiar no de la manera tradicional
(dictando lecturas o encargando tareas de reproduccién), sino que deben lograr que los
estudiantes desarrollen competencias a traves de resultados de aprendizaje, con lo cual ahora
el trabajo antes (planeacion) y después (evaluacion) de las intervenciones es igual de

importante que el mero acto de ensefiar.

Hernandez Lépez (2007) habla, asimismo, del perfil de desarrollo sustentado en un
saber pedagdgico del docente como profesionista, al indicar que en su formacion docente se
“debe incluir una vision clara del conocimiento que sustente su perfil de desarrollo
desechando el principio de que la didactica le resuelve todos sus problemas frente al
conocimiento que imparte” (p. 49); esto es, que al igual que sefialan otros autores, el saber
disciplinar también considera el conocimiento sobre la psicologia de los estudiantes, por

ejemplo, para mejorar su comunicacion con ellos.

2.2.3 Saberes Contextuales

Se trata de aquellas construcciones hechas por el docente universitario, ya sea de manera
formal o informal: sus valores, actitudes e ideologias, enmarcadas en un contexto histérico-
cultural que se generan, asimismo a partir de las interacciones sociales (personales,

interpersonales o institucionales) del docente a lo largo de su carrera (Diaz, 2001).

Asi, una cualidad mas que deben desarrollar los docentes de nivel superior versa sobre
aquellos saberes que se han adquirido con la préactica, en consideracion del lugar histérico-
espacial donde el docente los construye a través de la preparacion formal, o informal, como

“producto de las interacciones personales e institucionales que evolucionan, se reestructuran,
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se reconocen y permanecen en la vida del docente” (Diaz, 2006, p. 95). Es aqui donde el

profesional de la docencia trata de identificar donde y a quién pretende ensefiar, porque:

El docente acta como guia y sujeto que traslada la estructura, la accion y la
informacion incluida en cada sistema [...] también incluye el conocimiento de
la escuela, de su cultura, del docente y de las normas de funcionamiento [...,
y] no se adquiere sino en contacto con los alumnos y las escuelas reales, y por
lo tanto, seran las préacticas de ensefianza, la oportunidad mas adecuada para

promoverlo (Vaillant y Marcelo, 2015, p. 53).

Para hacer posible lo anterior, el profesor ha de conocer, sensibilizarse y enraizarse
con la cultura de la comunidad en donde ejerce su actividad, asi como conocer el sistema
educativo, la mision y valores de la institucién a la que pertenece para integrarse y
desarrollarse (Imbernén, 1994), ya sea en lo académico o incluso en lo organizativo o de

gestion, donde debera trabajar en equipo con otros profesionales en tareas diferentes.

Este saber tiene gran potencial si se considera que el analisis critico que realice el
docente respecto al sistema y modelos educativos, alimentado ademéas por el de otros
compafieros, pueden ser de estimulo para propiciar transformaciones en su institucion,
cuando se trate, por mencionar un ejemplo, de formar a personas en situacion de
vulnerabilidad por sus condiciones fisicas o sociales (educacion para personas con

discapacidad o en comunidades indigenas).

2.2.4 Saberes Didacticos de la disciplina

Un asunto que esta cobrando importancia en la préctica docente es aquel relacionado con la

validacién de conocimientos a lo largo del tiempo; si bien un docente puede tener sus
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conocimientos disciplinares muy bien aprendidos, estos mismos conocimientos pueden
cambiar, de ahi que sea importante estar actualizado, ademas de que debe aprender a
transmitir esos conocimientos especificos de una manera también especifica, en palabras méas
ejemplificadoras, no es lo mismo dictar una clase de literatura que una de quimica, por eso

la didactica de la disciplina es importante.

Vaillan y Marcelo (2015) definen a este topico como la “combinacion adecuada entre
el conocimiento de la materia a ensefiar y el conocimiento pedagdgico y didactico referido a
coémo ensetiarla” (p. 53), el como ensefiar Matematicas, Historia o Derecho (la didactica de
estas ciencias) ha cobrado tal relevancia que se ha desarrollado como linea de investigacion

de aquellos profesionistas preocupados por heredar la profesion.

Los mismos docentes reconocen la necesidad de formarse en este aspecto:
desarrollarse como docentes, pero también, o mas bien a la vez, en la didactica de su
disciplina, asi como incorporarse de manera gradual a las aulas para sufrir menos en su

proceso de adaptacion profesionista-profesor y el desarrollo de su estilo de ensefianza.

Finalmente, algunos profesores que consideran que para ser un buen docente
universitario es necesario realizar investigacion y publicar sus hallazgos al respecto, pues con
ello contribuyen a la generacion de conocimiento cientifico y a su propia capacidad en la
busqueda y sistematizacion del conocimiento de su disciplina o de su didactica (Galan, 2007)
y, con esto Ultimo, a reforzar su perfil como profesor, de ahi que se le deba considerar, ademas

un investigador en el aula donde suceden continuos procesos de aprendizaje-ensefianza.

La investigacion [asi] constituye un elemento clave de la formacién

permanente, pues es capaz de unir la teoria y la préctica en la resolucion
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sistematica de los problemas, fomenta la inquietud y basqueda constante para
aprender a descubrir algo nuevo. Contribuye, en suma, a la reflexion
sistematica sobre la practica con vistas a la mejora y al cambio, tanto personal

como social (p.103).

2.3 El perfil profesional (ideal) del docente universitario

A finales del siglo pasado los docentes de la Universidad de Barcelona (Gros y Romaria,
2004), en un ejercicio de autocritica y reflexion, enlistaron algunas caracteristicas del buen
profesor universitario, entre las que destacan que debe saber su asignatura, preparar bien sus
clases, explicar con claridad, trabajar en equipo, mostrarse sensible a su entorno social y

cultural, ponerse en el lugar de sus estudiantes y, por tanto, resultar accesible a ellos.

Sobre el perfil del nuevo docente son varios los autores que sugieren al menos tres
caracteristicas: la de mediador entre el estudiante con los objetos de conocimiento y los otros
estudiantes para favorecer el trabajo cooperativo; facilitador del aprendizaje; y organizador
de la interaccion del estudiante con el objeto del conocimiento al planificar el proceso

aprendizaje-ensefianza como promotor de la equidad (Tancara, 2009).

Se denota entonces que el perfil del docente ha trascendido a su papel como
reproductor o transmisor del conocimiento (Contreras, 2014) para incorporar a su labor de
ensefianza “un conjunto de competencias que integran conocimientos, habilidades y actitudes
[que] se ponen en juego con la intencidn de generar ambientes de aprendizaje para que los
estudiantes, a su vez, desplieguen las competencias genéricas formuladas en el perfil de

egreso” (Rueda Beltran, 2009, parr.13), con lo cual el docente ahora esta llamado a tener
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solidos conocimientos de su disciplina asi como a comprender la docencia y ejercerla en su

contexto, o como lo resume Daling-Hammond (2012) cuando habla de las cualidades del

docente:

Un sélido conocimiento del contenido relacionado con lo que se debe ensefiar;
conocimientos sobre la forma de ensefiar dicha materia (contenido
pedagdgico) y habilidad para adoptar practicas pedagdgicas y de evaluacion
productivas; la comprension sobre el aprendizaje y del desarrollo de los
estudiantes, incluidos aquellos que presentan diferencias o dificultades en el
aprendizaje, y sobre como apoyar el aprendizaje del lenguaje y del contenido
en quienes presentan deficiencias en el idioma en que se ensefia; una habilidad
general para organizar y explicar ideas, asi como para establecer diagndsticos
mediante la observacion y la reflexién; y una capacidad de adaptacion que
permita a los profesores encontrar las soluciones adecuadas para atender las

necesidades de los estudiantes en un entorno especifico (p.3).

Entonces, orientar al estudiante en la construccion autbnoma de conocimientos y al

desarrollo de habilidades, valores y actitudes profesionales plantea nuevas exigencias al

docente universitario que trascienden el dominio de conocimientos y habilidades didacticas,

en tanto el profesor precisa ademas de una motivacion profesional intrinseca y de un

compromiso moral en el ejercicio de la docencia.

Para que los aprendizajes de los estudiantes mejoren, Fullan, citado por Vaillant

(2005), sefiala que los docentes han de poseer al menos cuatro cualidades: dominar

conocimientos, hacerse de un punto de vista respecto de ellos, disponerse a investigar para

innovar y estar dispuesto a la colaboracion:
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La formacion deberia promover en los docentes una identidad propia como
personas con capacidad de aprender, de ser responsables y de emprender. Una
capacidad que les permita involucrarse en la resolucion de tareas,
estableciendo sus propias metas, planteando sus propias estrategias,
procesando informacién y encontrando recursos para aprender. Y esto, que es
necesario tanto para los alumnos en una sociedad cambiante lo es también, y

tanto més, para los docentes (Vaillant, 2005, p. 39).

En la Benemérita Universidad Autdbnoma de Puebla, el docente universitario, o

personal académico es aquel quien:

Realiza las funciones de docencia, investigacion, extension y difusion de la
cultura, desarrollando su actividad de acuerdo a los principios de libertad de
catedra, de expresion y libre investigacién, de acuerdo con el perfil y las
actividades definidas para cada categoria, cumpliendo con los planes de

estudio y programas de asignatura correspondientes (BUAP, 2014, p. 11).

Como se ha constatado anteriormente, la docencia es una actividad compleja, al
ejercerla se ponen en juego una multiplicidad de recursos por parte de la persona quien la

ejerce, tanto cognitivos como actitudinales; asi, el perfil del docente lo constituye:

Un conjunto de competencias que integran conocimientos, habilidades y
actitudes, [que se] se pone[n] en juego con la intencidn de generar ambientes
de aprendizaje para que los estudiantes, a su vez, desplieguen las
competencias genéricas formuladas en el perfil de egreso (...), lo que implica

un desplazamiento del papel central del profesor como Unico agente de la
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evaluacion, una mayor participacion de otros actores en el disefio y la puesta
en marcha de las distintas formas de evaluar (Rueda Beltran, 2009, pérr. 12-

16).

Podriamos concluir entonces, que un buen docente es quien comunica de manera
eficaz conocimientos que no estan exentos de cambios, por el contrario, son conocimientos
que se estan construyendo, para tal caso se propone el siguiente esquema, en el que se puede

hacer visible el lugar que ocupa la formacion docente:

Figura 3. El buen docente de educacion superior y su formacién

Relacion
con ¢l

Formacion

docente
Formacion

docente

Didactica/Pedagogica

Base aisciplinar

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gros y Romafia (1999).

Al integrar los saberes del docente universitario (vistos en la seccidn anterior) se
puede entonces obtener un perfil mismo que se sintetizara utilizando la siguiente metéafora:
Una orquesta esta a punto de ejecutar el Huapango de José Pablo Moncayo en el Auditorio
Nacional de la Ciudad de México, el director de la orquesta (quien también puede ser el

instrumentista, es decir, quien elige a los musicos e incorpora las partituras) se ha preparado
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durante meses para interpretar esta pieza: ha estudiado la biografia del autor de la obra, el
contexto en el que compuso el huapango, la instrumentacién de la pieza y las capacidades de
cada musico para ejecutarlas. Por su parte, cada musico estudia la pieza, las notas y los
acordes, también -si son curiosos- estudian algo del tiempo historico de la composicion,
también ensayan por separado, en pequefios grupos y todos unidos como orquesta. El dia del

evento interpretan el Huapango de manera tal que todo el publico se pone de pie.

Para llegar a la estampa que se acaba de describir (la del publico aplaudiendo de pie)
han pasado tres momentos principales: primero, el director de la orquesta (el docente) un
musico que se ha especializado en la direccion ha estudiado con detalle los elementos antes
mencionados (el curriculum), dado que es musico sabe muy bien cdmo ejecutar las partituras

(el programa de estudios), ese es su conocimiento disciplinar.

En segundo lugar, una vez que el director ha ejecutado la pieza para si, procede a
instrumentar el concierto y ordena las partituras segun el instrumento que las vaya a ejecutar
(planifica). Al momento de reunirse con la orquesta les reparte las partituras y tocan todos
juntos, se da cuenta entonces de que habra que realizar ajustes en el ritmo y afinacion de
algunos miembros de la orquesta (realiza una evaluacion inicial). Platica con ellos, conoce
sus inquietudes respecto de algunos pasajes, sabe que es la primera vez que ejecutaran un
huapango pues la orquesta solo habia interpretado musica de cdmara, hasta ahora; el director
comienza a contextualizar la situacion y ensefiar a cada uno cémo puede mejorar su

ejecucion, realiza una intervencion pedagogica.

El tercer momento ocurre cuando, en la presentacion, el director evalia las
posibilidades de que los musicos se pongan nerviosos por lo que les aconseja y realiza el

ultimo ensayo. Ya en el escenario, el director ve al publico, parece que son exigentes asi que
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voltea hacia los musicos y les hace un gesto en sefial de confianza, levanta las manos y
comienza a “agitar” la batuta; los musicos (es decir, los estudiantes) siguen el ritmo que él
indica a pesar de que cada uno sabe la pieza. La orquesta completa interpreta y al momento
de hacerlo construyen el aprendizaje de lo que significa el Huapango para la cultura musical
y folclérica ante un publico (la sociedad) que exige le sea entregado no sélo un producto
auditivo, sino una pieza de arte. Entonces la audiencia aplaude no sélo a lo que acaba de

estuchar sino también al trabajo que acaban de presenciar.

Se tiene asi que al perfil del docente universitario lo conforman un conjunto de
saberes movilizados que estan relacionados con los conocimientos (sustantivos y sintacticos)
de su campo disciplinar de origen, la manera de movilizar estos conocimientos en la préactica
pedagogica y su capacidad de contextualizar su quehacer al entorno que lo rodea a él y a sus
estudiantes para cumplir con la tarea de formar a futuros profesionistas, contribuyendo, con
ello, al cumplimiento de la misidn de las universidades en relacion con las expectativas de la

sociedad (Sanchez Hernandez & Valenzuela Ojeda, 2017).

Actualmente, las caracteristicas que definen al perfil del docente universitario son
discutidas y analizadas por el claustro académico de las instituciones de educacion superior
del pais (las que tienen calidad de autonomia), de ahi que, por ejemplo, en el caso de la
Benemérita Universidad Autonoma de Puebla, hayan sido resultado de consultas y
evaluaciones con caracter academico entre miembros de la misma comunidad, como lo
plantea el propio Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Académico

(RIPPPA) en su exposicion de motivos:

Las reformas que se presentan son resultado de los trabajos de la consulta, en

la que se debatié en forma plural, libre y abierta, lograndose propuestas
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consensuadas por el personal académico de la Institucion, las cuales versan
sobre: perfil docente, mecanismos de ingreso, permanencia y trayectoria
academica, promocién y desempefio; asi como las relativas a la movilidad e

intercambio académico (BUAP, 2014, s.p.).

Las especificaciones sobre las caracteristicas del profesionista o docente que ingresen

a la BUAP estan plasmadas en el Capitulo | de este trabajo.

2.3.1 Competencias del docente universitario

En el apartado anterior se mencion0 la conceptualizacion que sobre las competencias se
construyo desde la Union Europea (Tuning) y que ha servido de guia para la actualizacion de
varios planes y programas de estudio alrededor del mundo -Proyecto Alfa Tuning para
América Latina, en el caso de México y otros paises de la region-, sin embargo, estas

competencias aplican directamente para estudiantes, no para docentes.

Sin embargo, cabe recordar que el aspecto central de las competencias es que deben
demostrarse en un escenario especifico, es decir, que la suma de conocimientos, destrezas y
actitudes de una persona se ponen en funcion de una tarea, en este caso la de ensefiar, de ahi
que también apliquen para los docentes (los que trabajen en el enfoque por competencias y

los que no).

Desde la perspectiva socioformativa, las competencias docentes son las que
efectivamente se ponen en accion en las précticas educativas cotidianas (Tobon, 2013). Bajo
tal premisa, el Instituto CIFE elabord una propuesta de competencias que deben poseer los

docentes; para llegar a ello se aplico una prueba con base en las experiencias y la evaluacion
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a cinco mil docentes de América Latina de distintos niveles académicos. Las competencias

quedaron constituidas de la siguiente manera:

Tabla 6: Las competencias del docente universitario

Competencia

Descripcion

1. Trabajo
colaborativo

Realizar proyectos y actividades cooperativas para alcanzar las metas
institucionales respecto a la formacion de los estudiantes, acorde con el
modelo educativo y los planes de accion de los programas académicos

2. Comunicacion

Comunicarse de forma oral, escrita y asertiva con la comunidad, colegas y
estudiantes, para mediar de forma significativa la formacién humana e
integral y promover la cooperacion, acorde con los requerimientos de las
situaciones educativas y del funcionamiento institucional.

3. Mediacion

Orientar los procesos de aprendizaje, ensefianza y evaluacién para que los
estudiantes desarrollen competencias del perfil de egreso, acorde con los
criterios y evidencias establecidas.

4. Evaluacién del
aprendizaje

Valorar el aprendizaje de los estudiantes para determinar los logros y los
aspectos a mejorar, de acuerdo con las competencias y unos determinados
referentes pedagogicos y metodologicos.

5. Gestion de
recursosy TIC

Gestiona los recursos de los que dispone, asi como las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC)para mediar la formacion, de acuerdo
con las metas establecidas.

Fuente: A partir de Tobdn (2013).

Ha de mencionarse que la implementacion de las competencias en los curriculos y

planes de estudios ha sido dificil, sobre todo por la dificultad para medir o hacer visibles sus

resultados, como consecuencia tanto docentes como a administrativos carecen de una vision

homogénea y, por tanto, un domino y visiéon compartida sobre el tema “en torno a los

antecedentes, caracteristicas, estrategias y procesos de implementacion de esta perspectiva”

(Martinez Ifiiguez, Tobon, & Romero Sandoval, 2017).

Con lo anterior se tiene que, para orientar la formacion humana integral y mediar el

desarrollo, aprendizaje y construccion de las competencias necesarias (Tobon, 2013), es
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oportuno que el docente desarrolle un perfil que incluya estas competencias, la siguiente

pregunta es ;cémo?

2.4 La formacion docente

La formacion docente desde el ambito universitario se comprende como una serie de
procedimientos iniciales, continuos y permanentes de preparacion para la ensefianza a través
del cual un profesional -de cualquier campo disciplinar- adquiere un conjunto de
conocimientos didactico-pedagogicos y habilidades que en un corto y mediano plazo

desarrolla para evaluar, modificar, enriquecer o reorientar su practica.

Existen autores que sefialan la necesidad de formacion del profesorado, por ejemplo
Garcia Llamas (1999) propone que para cumplir con un perfil complejo que considere las
dimensiones profesional, académica y pedagdgica del docente universitario, se deben
establecer tres ambitos de formacion diferentes pero complementarios: “formacion
cientifica” de su especialidad o ambito de formacion profesional, “formacion permanente”
sobre didactica y “formacion en nuevos roles docentes” que van mas alla de la tarea de

ensefar -por ejemplo la tutoria o la investigacion-.

La formacion es entonces un proceso “que tiende a desarrollar en el adulto ciertas
capacidades mas especificas con vistas a desempefiar un papel particular que implica un
conjunto definido de técnicas y tareas” (Vaillant y Marcelo, 2015, p. 15). Es en este proceso
que se ven implicados muchos actores, desde la institucion como organismo regulador, el
docente del cual depende la modificacion y desarrollo de la actividad docente en sus

conocimientos -disciplinarios o pedagdgicos de su disciplina-, técnicas —pedagdgicos- y
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actitudes —contextuales-, a través del aprendizaje -por experiencia, reflexion, estudio o
instruccion-. Asi, “la formacion, en sus dimensiones cognitivas, afectivas y de valores, pasa

por otras personas y en este proceso el factor docente es insustituible” (Vaillant, 2005, p. 55).

Guzman Ibarra et al. (2014), sefialan que la formacion docente debe considerar
ademas de las dimensiones disciplinar, cultural o psicopedagogica, un proceso de reflexion
permanente de la practica, “con el objetivo de generar un conocimiento profesional activo
[...] a lo largo de toda la vida y dirigirse hacia una profesionalizacion del docente para
generar procesos de innovacion educativa” (p. 32), de ahi que haya también competencias

para docentes.

Al revisar como ha sucedido la historia de la educacién, se notan que valores ocuparon
lugares predominantes: “los griegos educaron para el logos. Los romanos para el orden. La
edad media para la santidad. El renacimiento para la individualidad, la edad moderna para la
productividad” (Diaz, 2006, p. 92), pero a lo largo del dltimo siglo, la actividad de la
formacion docente ha ido modificandose. Francisco Imberndn (2001) identifica cuatro
periodos historicos de la formacion docente: la escolarizacién (hasta la década de 1970), el
auge de lo técnico (durante 1980), la ultima reforma (durante los 90) y la crisis de la profesion
(entrados al siglo XXI), en esta Gltima describe un escenario apatico respecto de la educacion
(como sistema) que conlleva a una crisis de la formacion del profesorado, de ahi la necesidad

de crear nuevos modelos de formacidn sobre la préctica.

Otra clasificacion se encuentra con Huberman (1994), quien destaca que antes de la
década de 1970 lo que habia era una formacion inicial (o introductora) de manera cienficista
y es a partir de los 70 cuando se comunica con la educacion continua, donde un experto
suministraba informacion tematica a un grupo de rectores, se convertia pues en un formador
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instructivo con una clara ventaja jerarquica; el lema era “formar bien para ensefiar bien”, de

ahi que se utilizara el método deductivo-transmisivo-aplicacionista.

En cambio, en las ultimas dos décadas del siglo XX, seria la formacion permanente,
donde se busca que los docentes busquen soluciones creativas a los problemas que detectan
en su aula (investigacion-accion); se dedicarian, para ello, al analisis de los procesos de

ensefianza-aprendizaje bajo un modelo inductivo-implicativo-reflexivo.

En este nuevo esquema cambia la figura del instructor por la de formador de
formadores, quien trabajara con sus compafieros docentes -se establece una relacion entre
iguales, pata la construccion cooperativa de conocimientos- en talleres que permiten la

participacién del grupo y su compromiso con los objetivos de aprendizaje:

Es el espacio de aprendizaje donde no se abordan los conocimientos como
algo ya cristalizado, sino que se busca proporcionar los instrumentos y la
capacidad para adquirirlos. Es la modalidad pedagdgica del aprender-

haciendo; por lo tanto aprender-vivenciando (Huberman, 1994, p. 58).

En México la formacidn docente tuvo sus origenes en la segunda mitad del siglo XX
con el surgimiento de centros y departamentos especializados, como el de la UNAM, en los
que se daba mayor importancia a la acumulacién y catedra de conocimientos (Fernandez

Pérez, 2013).

Posteriormente vinieron los profesionistas que se hicieron docentes en la practica:
tenian los conocimientos y habian observado impartir clases a sus maestros por lo que
intentaron imitarlos, lo que provoc6 modernizaciones en el sistema educativo y la adopcion

de la tecnologia educativa en la década del 70. Pocos afios después lleg6 la teoria critica
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desde la cual los docentes y los estudiantes debian analizar en torno a su papel en el aula,

asumiendo un rol dialéctico de contradiccion y conflicto.

Actualmente, cada institucion, independientemente de la normativa federal y estatal,
es libre de poner en marcha programas que acerquen a los profesionistas al ejercicio de la
docencia y, por lo general, las mismas se encargan del disefio, implementacién y evaluacién
de dichos programas, lo que en el nivel superior de la educacién supone una ventaja
competitiva (lo muestran asi asociaciones, instancias calificadoras y certificadoras), pues se
trata de procurar buenos docentes para los futuros profesionistas. Asi, a decir de Zabalza,

citado por Huberman, 1994):

Partiendo del supuesto erréneo de que a ensefiar se aprende ensefiando, o el
de que el ser buen investigador garantiza per sé que se es un buen profesor, la
carrera profesional de los docentes universitarios ha desestimado cualquier
tipo de exigencia previa (en lo que se refiere a capacitacion docente) y ha
dejado a la libre discrecionalidad de cada universidad el ofertar o no formacién

para la docencia y a la voluntad de los profesores el aprovecharse o no de ella

(p. 58).

Se entiende por qué algunos investigadores han observado poca preocupacion por
parte de las instituciones respecto de la formacion de sus docentes, uno de ellos es Oscar Mas
Torelld, quien expone la dicotomia entre lo que significa el mayor nivel de educacion

(universitaria) y la preparacion (escasa) de quienes se desempefian como docentes:

El profesorado universitario trabaja en la institucion formativa de mayor nivel

existente y, curiosamente en su inmensa mayoria, no se han formado para
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ejercer esa funcion, ya que han ingresado en este cuerpo docente después de
formarse largamente en los contenidos propios de su area (Mas Torell6, 2011,

p. 202).

Esta problematica se hace visible en la conformacion de curriculos y programas de
estudio, ya que los involucrados (no solo los docentes) carecen de una vision homogénea del

enfoque que debe predominar, por ejemplo, las competencias, se tienen asi que:

Cursos de capacitacion para docentes, pero se quedan en lo tedrico o
procedimental, sin andlisis critico o espacio para plantear propuestas creativas
de cambio de los procesos de aprendizaje y evaluacion (...) el curriculo
termina siendo una respuesta a lo que demandan los empresarios, dejando de
lado el papel transformador de la universidad (Martinez Ifiguez, et al., 2017,

p. 88).

Y entonces un programa de estudios se queda en plan, desvinculado de lo que los

docentes tenian proyectado para realizar en sus aulas.

Por otra parte, a partir del paradigma constructivista, que sugiere que sean los
estudiantes quienes construyan su propio aprendizaje a partir de sus procesos cognoscitivos,
al docente le ha sido asignado un papel de mediador (desde la dptica sociocultural) entre
quienes aprenden y lo que ha de ser aprendido. Empero este cambio de modelo tradicional al
constructivista no significa que el docente tenga menos responsabilidades, porque si bien en
el primer caso debia asegurarse de conocer muy bien su materia, ahora recae en él la calidad

del centro educativo al que asiste (y su propuesta curricular), se ha convertido en un gestor
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de aprendizajes (Tancara, 2009) que, por tanto, necesita una formacion més alla de su

disciplina.

El énfasis sobre el aprendizaje y sobre el aprender a aprender, son
necesidades, en primer lugar, para los propios docentes. No se trata
unicamente de revisar el curriculum de formacion docente agregando nuevos
contenidos o ejes transversales. Se trata de repensar integralmente el modelo
de formacién docente desde las necesidades de aprendizaje de los futuros
maestros y profesores y desde las exigencias -sociales, curriculares,
pedagdgicas, tecnologicas afectivas- que se le plantean al docente (Vaillant,

2005, p. 55).

En sintesis, la formacion docente como proceso continuo de acompafiamiento cuyo
proposito es la preparacion para la ensefianza por medio de la mediacion estudiante-
conocimientos, tiene dos aristas: por un lado, la profesionalizacion de la docencia a partir de
la mejora de los conocimientos y habilidades del profesionista-docente y, por otra parte, la
definicion de una identidad del docente a partir de la definicidn de sus saberes disciplinares,

pedagdgicos y contextuales en su practica docente.

Este proceso debe comenzar con la determinacion del perfil académico y profesional
del docente que se quiere formar: entiéndase un profesionista que, valiéndose de herramientas
pedagdgicas, comunica de manera eficaz conocimientos que deben estar lo suficientemente
dominados y contextualizados como para que se esté en posibilidad de actualizarlos -incluso
desde la investigacion-. Esta formacion deberia ser gestionada por los centros educativos
pues son estos quienes determinan los perfiles de los profesionales que quieren formar y la
manera de hacerlo y, por lo tanto, deciden qué tipo de profesores necesitan.
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En la siguiente figura se presentan los elementos dinamizadores del perfil docente:
conocimientos disciplinares, habilidades pedagdgicas (o didacticas) y aptitudes para
contextualizar los conocimientos al entorno social o al modelo pedagdgico del centro en el
que se desempefie, a traves de la formacion docente, asi como -en menor medida- la
actualizacion o especializacion del profesor en su respectivo campo disciplinar y en su

didactica especifica, resultando todo ello en el perfil “ideal” del docente universitario.

Figura 4: La formacion docente en relacién con los
componentes del perfil del docente universitario
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2.4.1 La formacion de docentes universitarios

La formacion de un buen docente de educacion universitaria “no termina en el grado sino

que sigue a lo largo de toda la vida profesional” (Bozu & Aranega, 2017, p. 157), asi que en
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el andlisis de la formacion docente se contemplan tanto la preparacion profesional del docente
como aquella que estd contextualizada al modelo del centro educativo en el que establece

una relacién educativa (laboral).

Valcarcel Cases (2003), refiere que la formacion de docentes puede optimizarse
siguiendo una estructura de cuatro niveles, de acuerdo con el momento de desarrollo
profesional del docente: formacion previa, para estudiantes de posgrado que estén en
condiciones de incursionar en la docencia y necesiten capacitacion en temas de aprendizaje;
formacion inicial, para profesores noveles que necesiten aprender a planificar y gestionar sus
clases y en donde la figura de un mentor (o sea, un profesor experimentado) es fundamental
para guiar a sus sucesores; formacion continua, para docentes que ya cuentan con experiencia
pero tengan necesidades concretas declaradas o percibidas por ellos mismos, sus estudiantes
u otros evaluadores de acuerdo con su desarrollo dentro de la institucion y formacion de
especialistas en ensefianza disciplinar, que tiene como propoésito que el docente se involucre
en el disefio de planes de estudio, de innovacién o mejora de la calidad en los programas

educativos donde se involucra.

Respecto al ultimo punto, ha de anotarse que la calidad debe ser entendida mas alla
del cumplimiento de requisitos o indicadores establecidos por organismos multilaterales,
gobierno o agencias acreditadoras que, por lo general, miden méas lo administrativo que lo
academico, sino que también debe reflejar “la innovacion para responder a los retos sociales

y la formacion de ciudadanos éticos y colaborativos” (Martinez et al., 2017).

La finalidad de esta formacion para ejercer la docencia es mejorar o asegurar la
calidad de la ensefianza, ello implica resolver los problemas de aprendizaje de los estudiantes

de manera exitosa y satisfactoria, esto es: cuando “el aprendizaje ha sido significativo y
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vivencial, porque produce satisfaccion [tanto] en el nifio/a como en el maestro/a. La
satisfaccion personal, tanto del aprendiz como del maestro da el toque de calidad a los

aprendizajes” (Tancara, 2009, p. 4).

2.4.2 Paradigmas y modelos de formacién docente

Como se ha mencionado antes, a diferencia de los docentes de educacion basica, cuya
formacion profesional esta abocada a la ensefianza, la formacion de docentes universitarios
corresponde al tiempo en el que ya ejercen, habra entonces que pensar en modelos de

formacion inicial y permanente que cubran la necesidad de estos profesores.

Retomando las propuestas de varios autores, Guzman Ibarra et al. (2014), refieren
cuatro paradigmas de la formacién docente permanente: tradicional, comportamental,
personalista y basado en la indagacion; asi como cinco modelos: individual/dirigido, basado
en la observacién/evaluacion, implicacion en el proceso de desarrollo/mejora, entrenamiento
e investigacion. Ademas, ofrecen otra clasificacion para modelos de formacién segun su nivel
de estructuracion y adaptacion a los individuos: aprender de otros, aprender solo, aprender

con otros y aprender de manera informal.

Destacan que ninguno de los paradigmas o modelos comprende la formacién docente
en su totalidad, pero que estos ofrecen elementos para adecuar la formaciéon a las
caracteristicas y necesidades de los centros educativos. “La formacion continua de profesores
no debe considerarse sélo como una actualizacion disciplinar, cultural o psicopedagdgica,
sino que debe ser concebida como un proceso de reflexion permanente de la practica

educativa propia” (Guzman lbarra et al., 2014, p. 32).
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Por otra parte, Vaillant y Marcelo (2015) proponen cuatro modelos para la formacién

de docentes bajo la relacidn centros educativos - institucion de formacién (para la formacion

inicial):

Modelo de yuxtaposicion, donde los docentes noveles aprenden a ensefiar observando
cdémo ensefian otros (buenos) docentes para imitarlos después.

Modelo de consonancia entre investigacion y competencias, cuando aprenden a
ensefiar desde estudios cientificos sobre la ensefianza.

Modelo de disonancia critica, que se basa principalmente en la interaccién con
situaciones practicas de los docentes para promover el desarrollo de una actitud critica
entre los docentes, para que no asimilen a la ensefianza como un proceso Unicamente
complejo o simple segiin se observe, es decir, que no caigan en un “excesivo
realismo”.

Modelo de resonancia colaborativa, donde el proceso de aprender a ensefiar se
entiende como un fluir, para que los educandos sigan aprendiendo en contextos
escolares diversos, en una cultura de colaboracion a través de la realizacion de
proyectos conjuntos entre las instituciones de donde proceden los formadores y en las
que los docentes en formacion puedan participar ocasionalmente. Esta relacion puede

trascender a proyectos de investigacion o innovacion.

De estos, el mas cercano a la realidad de la Benemérita Universidad Autonoma de

Puebla (BUAP), es el de Modelo de resonancia colaborativa, pues se reconoce que la escuela

puede ser un contexto de formacion adecuado, con profesores experimentados que generan

oportunidades de aprendizaje y compromiso en los aprendices.

En 1978, Hord, citado por (Clark, 1988) definio a la colaboracion como una expresion

que indica “que las partes implicadas comparten la responsabilidad y autoridad para tomar

decisiones” (s.p.). Es decir que, de acuerdo con esta acepcion, dos o mas elementos,
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separados uno de otro, es decir autbnomos, acuerdan trabajar juntos para que todas esas partes

en su conjunto tengan éxito.

De esta manera, si se ve a la BUAP como instancia formadora de sus propios docentes
(a través de la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico), se tiene la
oportunidad de realizar formacion inicial centrada en la escuela (es decir, la misma
universidad) y puede fungir como una instancia de fomento a la innovacién y al trabajo
colaborativo siguiendo los principios de intercambio mutuo o reciprocidad; disponibilidad
para ensayar nuevas formas de practica docente y organizacion escolar; indagacion
sistematica, para que las ideas innovadoras se conviertan en objetos de estudio, y diversidad
de estudiantes para que las estrategias de ensefianza-aprendizaje se refieran a un campo de

accion mas diversificado.

Mencion aparte merece un estudio comparativo de los modelos innovadores de
formacion docente de Javier Murillo, citado por Diaz Quero (2006), en el que se examinaron
siete experiencias innovadoras consolidadas en las universidades Pedagdgica de Colombia,
ARCIS en Chile, General Sarmiento en Argentina, Minas Gerais en Brasil, Universidad
Fumbiolt de Berlin, Universidad de Soas en los Paises Bajos y Universidad Autonoma de

Madrid en Espafia, de lo cual resaltaron las siguientes caracteristicas comunes:

1. Cultura innovadora. Entendida como el conjunto de actitudes, necesidades y
expectativas conocidas y compartidas por toda la comunidad escolar que
hacen que el centro de formacion tenga una actitud positiva hacia los procesos
de cambio y se encuentre comprometido con la mejora del proceso formativo
y sus resultados. La cultura innovadora es una forma especial de ser y de
actuar del centro en su conjunto.
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2. Contextualizados o contextuados. La propuesta innovadora esta contextuada
en tres elementos: la institucion donde se sitla, su entorno social y geogréfico
y su marco historico.

3. Con un claro marco teorico. Detras de cada propuesta hay un concepto de
docente, de sistema educativo y de sociedad surgidos de la reflexion colectiva
y concretada en una serie de propuestas practicas. Cualquier iniciativa
innovadora debe orientarse en unos principios rectores y ser coherente con
ellos. Si se decide, por ejemplo, que las practicas se desarrollen desde el
primer semestre de la formacion del futuro docente es porque se parte de un
enfoque en el que la interrelacion teoria practica es la que ayuda a desarrollar
las capacidades buscadas en los estudiantes. Si por el contrario se piensa que
las précticas suponen la aplicacion de la teoria, estas estaran al final de la
formacion.

4. Enfoque de abajo hacia arriba. Para que un proceso de transformacion pase de
las palabras a los hechos es necesario que la iniciativa, el impulso y la
coordinacion de los esfuerzos de cambio provengan del centro. EI cambio sera
real si es la comunidad, en sentido amplio, quien ha liderado ese cambio (Diaz

Quero, 2006, pp. 98-99).

Estas caracteristicas prefiguran las principales tendencias que pueden contribuir a
orientar los procesos para la elaboracion de un modelo de formacién docente: formacién
basada en competencias; interrelacion teoria-practica; la investigacion como forma de

reflexion; una vision transdisciplinaria de la formacién; combinacién de una formacion
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generalista con la especializada y formacién semipresencial como estrategia para la

formacion de docentes en servicio -manejo y uso de TIC’- (Murillo, 2005).

Finalmente, Valcarcel Cases (2005), al realizar un analisis de la convergencia de las
universidades al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), sugiere que sea cada
institucion la que puede y debe elaborar su propio plan de formacién docente, con base en
las necesidades e iniciativas de los mismos docentes, asi como en los objetivos estratégicos

de la institucion:

Para ello, es necesario concentrar esfuerzos individuales y colectivos que
impliquen a los departamentos, titulaciones, grupos de profesores, (...);
definir un modelo de universidad y el perfil de su profesorado; desarrollar
mecanismos institucionales de reconocimiento e incentivacion de la calidad
de la docencia, (...). Todos los programas de formacion podrian tener algunos
elementos comunes como el proceso de enseflanza y aprendizaje, la
planificacion docente, el conocimiento y manejo de métodos docentes
diversificados enfocados al aprendizaje, las tutorias, la evaluacion del
conocimiento, las nuevas tecnologias, el trabajo en equipos docentes

(Valcarcel Cases, 2005, p. 211).

Tancara (2009), quien afirma que la tarea de formar docentes se habia realizado desde
hace mucho tiempo, pero de manera intuitiva, también hizo un estudio sobre los modelos de
formacion docente de Sanchez Palomino y Carrion, Martinez, Vezub, Tello y Davini, donde
concluye que cualquier modelo, que se jacte de ser de formacion docente, ha de responder a

los siguientes cuestionamientos:
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e (Como conciliar la propuesta pedagdgica con la organizacion del centro
de formacion docente?

e (Qué tipo de docente, para queé sistema educativo y qué tipo de sociedad,
se requiere formar?

e ;El eje formador debe ser pedagdgico o disciplinar?

e ;Como resolver la interrelacion teoria-practica?

e ;Como comprender la investigacion en la actividad docente?

o ;Debe ser el docente monodisciplinar o transdisciplinar?

e ;Debe formarse docentes generalistas o especialistas? (Tancara, 2009, p.

97).

2.4.3 Etapas de la formacion docente

Tejada, citado por Montes y Suarez (2016), indica que un programa formativo destinado al
profesorado implica un trayecto formativo con, al menos, tres momentos esenciales, a los

que incluso delimita en funcién del tiempo de practica docente:

De formacion inicial, de introduccion al ejercicio profesional y un momento
continuo de desarrollo profesional que incluyera instancias formales e
informales de formacion. Esta trayectoria asi planteada posibilitaria a los
profesores: participar en un programa de incorporacion a la docencia durante
los tres primeros afios de su carrera; acceder a una oferta de formacion
estructurada y modalidades de tutoria durante su formacion profesional, y
debatir en sus propias instituciones sobre las necesidades de formacion y

desarrollo identificadas como colectivo (Montes & Suarez, 2016, p. 54).
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Huberman (1994) en cambio, ya habia sefialado que la formacidn docente deber ser
vista como una “integralidad compuesta por la formacion inicial y la formacidon permanente
“para que el docente se prepare para asumir sus responsabilidades profesionales y valorales”
(p. 34). La autora ve a la educacién en si misma como un proceso de formacion permanente,
hecha para adultos y con actualizacion periddica, que escapa del esquema de formacion

formal (conforman un curriculo especifico en un recinto determinado).

En la formacion de docentes, o formacion de formadores, Liston y Zeichner (1993),
muestran que la preocupacion de las universidades se fuga hacia el doctorado, que brinda
mayor categoria a los investigadores que a los docentes y desvaloriza las profesiones
clasicamente denominadas femeninas. La fragmentacion y el desinterés por la formacién de

los docentes estarian en la base del comportamiento universitario.

2.4.3.1 Formacion inicial

La formacion inicial, mas que una introduccién a la docencia “es el primer punto de acceso
al desarrollo profesional continuo” (Vaillant & Marcelo, 2015, p. 45), es “la etapa destinada
a preparar al futuro profesorado para el ejercicio de las funciones de la ensenanza” (Montero,

1996 en Aranega, 2013, p. 19).

Tiene que ser entonces, una formacion por vocacion dado que sera el profesionista
que quiere incursionar en la docencia quien elegira esta formacion, donde se le “ha de
suministrar las bases para poder construir ese conocimiento pedagogico especializado”

(Imbernon, 2001, p. 5).

Algunas instituciones ofrecen esta formacion a manera de mentoria o

acompafiamiento, otras mas han disefiado programas de especializacion o posgrado para
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docentes noveles, con menos de cinco afios de experiencia, cumpliendo basicamente tres
funciones: la de preparacién para un adecuado desempefio en el aula, la de control por parte
de la institucion de la docencia, y la de socializacion y reproduccion de la cultura dominante

(Vaillant & Marcelo, 2015).

Bozu y Aranega (2017) por su parte, realizaron un estudio cualitativo-interpretativo
para determinar el nivel de satisfaccion respecto a las modificaciones del plan de estudios de
la licenciatura en Educacién Primaria de la Universidad de Barcelona, luego de que este
programa se transformara de diplomado a grado. Para la realizacion del estudio obtuvieron
la percepcion de “informantes clave”, es decir profesores, tutores y estudiantes en proceso de
formacion, con quienes se realizaron entrevistas de profundidad, relatos y grupos de

discusion.

Al analizar los resultados (a través de un proceso inductivo-deductivo) las
investigadoras hallaron que no existe un consenso generalizado entre estudiantes y profesores
respecto, por ejemplo, a la extension del programa de formacion inicial, tampoco una
dualidad entre asignaturas troncales y asignaturas de didacticas especificas y que las
condiciones fisicas de las aulas universitarias dificultan la aplicacion de determinadas
metodologias tendientes a favorecer el desarrollo de las competencias del grado. Entonces
concluyeron que “la formacion inicial del profesorado deberia estar disefiada con el fin de
gue aportara a los futuros docentes los saberes y las competencias basicas necesarias para

que desarrollen adecuadamente su labor profesional” (Bozu y Aranega, 2017, p. 145).

2.4.3.2 Formacion permanente
En este tipo de formacion participan aquellos docentes que ya ensefian pero que en paralelo
contintan su formacidn-actualizacion. Si bien Platon habria propuesto en la antigliedad que
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la formacion del hombre deberia durar toda su vida, no fue sino hasta llegada la Revolucion
Industrial y las necesidades de especializacién de la sociedad trabajadora que se hizo

necesario pensar en la educacion mas alla de las escuelas.

Sobre el concepto de educacion permanente, desarrollado entre finales la década de
1980 y principios de 1990, Tlunnermann Bernheim (1995) lo identifica como el proceso
constante de actualizacidn y reentrenamiento en el que participan las personas, a cualquier

edad y (casi) en cualquier sitio.

Para la educacion superior, este autor dice que no ha de confundirse con la educacion
para adultos (o con educacion para publico excluido como también habia sefialado
Huberman), porque si bien esta es su “punta de lanza”, resulta una contradiccion reducirla a
un rango de edad. Ello supone un reto para las universidades en cuanto a capacidad fisica y
de recursos humanaos, es decir los docentes, quienes ahora deben emplear estrategias flexibles

de ensefianza:

Los programas de educacion permanente en las universidades de todas las
regiones del mundo son cada vez méas una realidad. Todo hace suponer, por
las razones a las cuales deben su existencia, que se generalizaran, por lo
mismo que representan una respuesta a necesidades sociales evidentes. Las
instituciones de educacion superior no podran eludir su participacion en esta
nueva dimension de la educacion contemporanea (Tunnermann Bernheim,

1995, p. 7).

Y en tanto que la educacion se convierte en un proceso permanente, al que incluso

pueden acceder todos los individuos, se deben buscar también nuevas formas de llegar a la
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sociedad, ahi es donde entran en juego los programas de educacion no formal, puesto que no
se restringen a un tiempo ni espacio determinados. “Esta evolucion es una consecuencia de
los cambios que se dan en la sociedad contempordnea, asi como de la reconocida
obsolescencia del conocimiento, que se deprecia rapidamente en virtud de su propio

dinamismo” (TUnnermann Bernheim, 1995, p. 8).

Huberman (1994), por su parte, resume los siguientes rasgos de la formacion

permanente:

e Abarca toda la vida y supera los limites convencionales de la escolaridad
formal.

e La educacién para todos los hombres y para cada uno en su integralidad y
teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como los bio-pscio-socio-
afectivos.

o El papel de las instituciones, del trabajo, de los medios masivos de
comunicacion social, como agentes educativos.

e La vinculacion de las instancias formales, no formales e informales de
educacion.

e Lavinculacion entre las etapas de formacion inicial y continua, de manera que

constituyan una unidad coherente tanto ideolégica como metodoldgicamente

(p. 18).

Ahora bien, para que el docente novel sea autonomo como miembro de una
comunidad, en la que se relaciona mayoritariamente los estudiantes y la institucion a la que
pertenece (Imberndn, 1994), debe aprender a aprender, de ahi la importancia de la educacion

permanente que “cobrara sentido verdadero, siempre que no se esperen resultados inmediatos
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[..., porque] todo individuo, cualquiera que sea su edad, es un ser inacabado y por tanto esta

‘propenso a aprender, a una formacion continua” (Huberman, 1994, pp. 11-16).

Sefialar lo anterior podria colaborar, también, a que los docentes que forman docentes
puedan reconocer que al ensefiar también estan aprendiendo; que en el desarrollo de su accion

resta siempre mucho por aprender, evitando el dogmatismo del que ya lo sabe todo.

En el siglo XXI, dice Jérdbme Bindé (2002), es fundamental “restaurar la autoridad
del docente, condicidn sine qua non para que se realice la transferencia pedagogica” (p. 15),
porque, a final de cuentas, la principal labor del docentes e s la transmision de conocimientos,
pero segun el autor, en el silgo XXI se le exigird que justifique esta actividad estableciendo
objetivos y explicando como se daria el acto cognoscitivo y como se evaluarian los

aprendizajes:

Las competencias del maestro se distribuiran entonces entre el dominio de los
campos del saber, el conocimiento de los discipulos y la capacidad de concebir
y gestionar los dmbitos de aprendizaje [..., en consecuencia], si hay alguien
para quien la formacion debe ser mas que nunca permanente, esa persona es

el maestro (pp.15-16).

Asi, la educacidn para todos durante toda la vida no es simplemente la suma de la
educacion inicial y la formacién permanente, “presupone el surgimiento de una sociedad
educativa, que ha superado el concepto limitativo y compartimentado de las tres etapas de la

vida: la del aprendizaje, la del trabajo y la del descanso” (Bindé, 2002, p. 10).

Ahora bien, ;son los docentes los Unicos responsables de su formacion? Al respecto,

Arénega Espafiol (2013) sefiala que las instituciones deben incentivar la elaboracion de
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planes permanentes tanto para asegurar y mejorar la calidad de la ensefianza, como para estar

mejor preparados ante cambios en el campo del conocimiento, e indica que:

La formacion permanente de caracter pedagogico no solo es imprescindible
para dar a conocer y reforzar todos aquellos elementos que faciliten mejoras
constantes en las préacticas individuales y colectivas, sino también porque poco
a poco se ha de incorporar en el docente universitario una cultura formativa
que integre también los conocimientos pedagogicos. Esto, sin embargo debera
ir acompafiado de una propuesta institucional que tenga en cuenta los términos

expuestos para lograr 6ptimos resultados (p. 15).

2.4.4 Necesidades de formacion

El psicélogo humanista Abraham Maslow jerarquizé las necesidades humanas en cinco
niveles: fisiologicas, de seguridad, sociales, de estima o reconocimiento y de
autorrealizacion, que suponen el desarrollo del hombre a través de la realizacion de ciertas
metas que le ayudan a resolver sus necesidades; de superarse a si mismo. Sin embargo,

menciona:

Aun cuando todas estas necesidades estén satisfechas, podemos esperar que,
a menudo (si no siempre), se desarrolle un nuevo descontento y una nueva
inquietud, a menos que el individuo esté haciendo aquello para lo que €l
individualmente esta capacitado. En Gltima instancia, los masicos deben hacer
mausica, los artistas deben pintar, los poetas deben escribir, si tienen que estar

en paz consigo mismos. Lo que los humanos pueden ser, es lo que deben ser.
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Deben ser auténticos con su propia naturaleza. A esta necesidad la podemos

Ilamar autorrealizacion (Maslow, 1991, p. 32).

De lo anterior se puede inferir que un profesional de cualquier disciplina (excepto
quiza la propia Pedagogia), manifieste una necesidad de preparacion para la docencia, no

solo para cubrir un requisito, sino (ademas) para autorrealizarse en el campo de la ensefianza.

Asimismo, existen otras perspectivas que indican que una necesidad surge tras la
comparacion de lo que tienen otras personas, programas o instituciones y que se considera se

deben alcanzar. Asi:

La diferencia entre lo que la institucién pide como perfil ideal y lo que el
profesional tiene determina la necesidad. La diferencia existente entre el nivel
real y el nivel de demanda es lo que se considera necesidad formativa, por lo
tanto, eso es sobre lo que el profesional deberia formarse para adecuarse al

perfil exigido (Aranega Espafiol, 2013, p. 23).

Se tienen, entonces, dos percepciones desde donde analizar el concepto de necesidad,
la primera es apreciativa, donde se deja notar lo que ya esta hecho y se proponen mejoras a
partir de ello; la segunda es a partir de la carencia o deficiencia, que generalmente se basa en

las debilidades de los agentes (los docentes) o el contexto.

Estas percepciones las tienen tanto las instituciones como los docentes, aunque parece
haber cierta inclinacion de las primeras hacia una perspectiva negativa (deficiencias) y de los

segundos hacia una mirada positiva (oportunidades de mejora).

Ante ello Aranega Espafiol (2013) propone establecer un paralelismo entre ambas

perspectivas para identificar y clasificar las necesidades de formacion de los docentes, lo que
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es mas, “si la formacion contempla los problemas planteados por los mismos protagonistas
y esté disefiada para ofrecer respuestas a los problemas evidenciados, la formacién tiene una

mayor garantia de éxito” (p. 25).

A nivel institucional, en el caso de la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla
(BUAP), puede identificarse una necesidad mas: la de la formacion inicial desde la
perspectiva de los autores espafioles (Aranega, Imbernon, Marcelo, Vaillant...) pues, de
inicio en las convocatorias de concursos por oposicion para ocupar plazas académicas, solo
se establecen como requisitos contar con una formacion profesional y conocimientos sobre
la estructura del modelo académico y el plan de estudios correspondientes, asi como una
“prueba didactica ante un grupo de estudiantes, consistente en la exposicion de un tema
relacionado con el programa de estudios” (BUAP, 2017, s.p.), sin que ello signifique un
periodo de formacion ni mucho menos el acompafiamiento de un par académico en los

primeros meses como docente universitario.

En este caso, la formacién en la BUAP ha sido remedial, pues la preocupacién son
aquellos maestros que, siendo profesionistas de sus propias disciplinas, ejercen la docencia
(con todo y su libertad de catedra) de manera intuitiva, desde sus experiencias como
estudiantes; entonces se parte del analisis de la practica docente para reflexionar en torno a
ella y actuar en consecuencia, formando a docentes cuyas curvas de aprendizaje (o la relacion
entre la adquisicién de las habilidades por parte de los docentes y el tiempo en que ello se

logra) muchas veces va en descenso (hacia el olvido).

Sobre este ultimo punto, Vaillant y Marcelo (2015) mencionan que muchas veces los

docentes principiantes “aprenden por ensayo y error y comparandose a un ideal que no
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existe” (p. 92), describen asi la curva de aprendizaje (tomada Barth y recuperado por Day,

2005) para referirse a la vida profesional del docente:

Los maestros principiantes, en su primer afio de ejercicio, son aprendices
voraces, gque se preocupan desesperadamente por aprender su nuevo oficio. La
curva de aprendizaje sigue siendo elevada durante tres o cuatro afos, hasta
que su vida se hace muy rutinaria y repetitiva. La curva de aprendizaje se
aplana (...) pasados diez anos, quiza acosados y agotados, se hacen resistentes
al aprendizaje. La curva de aprendizaje desciende. Son muchos los educadores
que, a los veinticinco afios de vida en las escuelas, se consideran “quemados’.
No hay curva de aprendizaje (...) Parece que la vida en las escuelas es
contraproducente para el aprendizaje adulto. Cuanto mas tiempo se pasa alli,

menos se aprende (p. 92).

Jaime Ornelas Delgado (2007), quien sefiala que a las universidades mexicanas se les
ha asignado la tarea social de preparar al capital humano que requiere el mercado y al profesor
el papel de educador, quien sabe, piensa, habla, prescribe, actla, elige los contenidos a

ensefar (programa) y se adapta a las normas, de ahi que:

Se concede la mayor importancia a los planes y programas de estudio en tanto
expresan la cantidad de cosas que se van a ensefiar en un tiempo determinado,
para cuyo desarrollo y cabal cumplimiento se exige siempre la mas “elevada
calificacion del docente”, ademas de estar permanentemente actualizandose,
especialmente en las técnicas de la ensefianza para lograr una eficiente
transmision del conocimiento mas que para estimular el desarrollo de la
capacidad de aprendizaje de los educandos.

137



De esta manera, al aceptar que “educar es casi sindnimo de ensefar y
poco tiene que ver con aprender” (Alonso, 1999, p. 46), se disefia un sistema
educativo donde el énfasis se pone en lo que se ensefiar, soslayandose el
coémo se aprende, privilegidndose asi el conocimiento por transmitirse y su

acumulacion sobre el proceso de aprendizaje y reflexion critica (p. 36).

2.5 Evaluacion y andlisis de la formacion docente

La evaluacion es un proceso que contempla la recoleccion de informacidn para su posterior
interpretacion, “en funcion del contraste con determinadas instancias de referencia o patrones
de deseabilidad, para hacer posible la emision de un juicio de valor que permita orientar la

accion o la toma de decisiones” (Fundacion Instituto de Ciencias del Hombre, 2011, p. 2).

De acuerdo con la Taxonomia de Bloom para objetivos educativos (UNAM, 2016),
la evaluacién consiste en la emisién de juicios, cualitativos o cuantitativos, a partir de unos
objetivos dados, donde el contraste y la comparacién son dos actividades recurrentes, a las
que anteceden en analisis y la sintesis de evidencias internas (criterio) o externas (ITESM,

2016).

Existen diferentes tipos de evaluacion, de acuerdo con su finalidad y funcion
(formativa o sumativa), extension (global o parcial), agentes (interna -aqui se incluyen la
autoevaluacion, heteroevaluacion y coevaluacion- y externa), momentos (inicial, procesual

y final) y criterios de comparacion (autorreferencia o heterorreferencia).
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Fue hacia finales de la década de 1950, con la critica de la eficacia de las escuelas,
que la evaluacion comenzd a extenderse a las instituciones (més que a los alumnos de ellas),

ya que con ella es posible prescribir y decidir el qué, cdmo, por qué y cuéndo ensefiar.

Asi, la evaluacidn educativa puede considerarse a la que constituye en insumo para
sensibilizar sobre el quehacer académico, facilitar la innovacion, obtener un diagnostico o
indicadores de la puesta en practica del curriculum, conocer la percepcion de los docentes
por sus iguales, por el estudiantado y por las autoridades de la institucién o para la

autoformacion (Mora Vargas, 2004).

Dado que la evaluacion es una valoracion de atributos que se contrastan y que en la
educacién no formal estos atributos no siempre estan definidos, es un desafio realizar un
proceso de evaluacidn, por ello, la evaluacion en la educacion no formal se puede abordar en

dos sentidos:

La evaluacion de los aprendizajes y la evaluacién de los programas. La
primera se refiere a los conocimientos y aprendizajes brindados por los
programas; en tanto, el segundo se refiere al programa como un todo, desde el
costo, hasta la eficiencia y eficacia en la gestion de recursos (Chacon-Ortiz,

2015, p. 26).

En cuanto a la evaluacion de las instituciones, son variados los aspectos que miden
actualmente las acreditadoras para poder emitir un juicio de valor respecto de las instituciones
de educacion superior, esos indicadores que en su mayoria se enfocan en procesos y
procedimientos administrativos, deberian en realidad evidenciar resultados significativos de

las universidades, como sefialan Martinez, Tobdn y Romero:
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Disminucién de la desercion, aumento de la eficiencia terminal, logro del
perfil de egreso, grado de empleo de los egresados, proyectos de
emprendimiento, proyectos de innovacion, patentes, publicacion de articulos
en revistas indexadas en SCOPUS, WoS, etc., ya que esto si tendria impacto
en las funciones sustantivas de las universidades (Martinez Ifiguez et al.,

2017, p. 84).

En cuanto a la evaluacién de docentes, Linda Darling-Hammond (2012) propone un
sistema que considere como claves estandares comunes para la ensefianza, evaluaciones de
desempefio (basados en esos estandares); sistemas locales de evaluacion; estructuras de
apoyo que garanticen la disponibilidad de evaluadores y mentores para los profesores y

oportunidades de desarrollo profesional. Sefiala que:

Se necesita un sistema integral que permita cumplir una serie de propoésitos:
la titulacién, la contratacion y la asignacion de un cargo titular en un
establecimiento; el apoyo a la supervision y el desarrollo profesional; la
identificacion de los profesores que necesitan apoyo adicional —y, en algunos
casos—, una reorientacion profesional y el reconocimiento de docentes
expertos que puedan contribuir al aprendizaje de sus pares, ya sea de manera
informal o como tutores, capacitadores y lideres docentes ((Darling-

Hammond, 2012, p. 3).

Por otra parte, el analisis, visto de nueva cuenta desde la Taxonomia de Bloom,
consiste en “descomponer un problema dado en sus partes y descubrir [y explicar] las

relaciones existentes entre ellas” (ITESM, 2016, p. 2); se trata de un proceso de examinacion
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de las partes de un material o un discurso (UNAM, 2016), interiorizacion de ese

conocimiento y elaboracion de una explicacion respecto de aquello que se ha analizado.

Es a través del analisis como logra comprenderse una parte de la realidad pero ello
depende de la informacion de la que dispongan los sujetos, su habilidad de percepcion y los
criterios para la realizacion de dicho analisis (Universidad Politécnica de Madrid, 2018), es
decir, una especie de guia que no es lo mismo que tener elementos de comparacion, como en

el caso de la evaluacion.

Asimismo, para Imbernon (1989) tanto la formacion inicial como la permanente han

de valerse del analisis para cumplir sus objetivos:

De la misma manera que la estructura de la formacion inicial ha de posibilitar
un analisis global de las situaciones pedagdgicas 0 experiencias de
aprendizajes las cuales, en la mayoria de los casos, habran de limitarse
necesariamente a meras simulaciones, la formacion permanente del
profesorado ha de apoyarse fundamentalmente en el andlisis, la investigacion,
la reflexion y la intervencion en la practica pedagdgica del profesor en el

ejercicio (p. 488).

Pero De la Orden y Melia (2012), refieren que la evaluacion es una caracteristica
inherente a las actividades humanas intencionales (tendientes a aciertos cuantificables y

fallos corregibles):

Escasamente planificada, cuanto en la accion sistematica de las empresas
individuales o colectivas del hombre. En el devenir de la rutina diaria, el

hombre evalla o valora constantemente personas, objetos, situaciones y
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acontecimientos, juzgandolos, previo su contraste con instancias o modelos
mas 0 menos explicitamente representados; pero es en la actividad colectiva
sistematizada, practica y con base racional (la politica, la administracion, la
actividad econdmica, la educacion, la medicina, etc.), donde la evaluacion
aparece como un componente esencial (De la Orden Hoz & Jornet Meli4,

2012, p. 70).

En este punto cabe entonces hacer la distincidn entre la evaluacién y el analisis de la
formacion docente: por una parte, la evaluacién se enfoca en realizar un juicio sobre sus
resultados y el analisis en describir como se ha llegado a ese resultado; y aunque en la
Taxonomia de Bloom se considere mas compleja a la evaluacion que al andlisis, de este

ultimo que se obtienen los insumos para determinar el impacto de la formacion docente.

En sintesis, un proceso (la evaluacion) lleva necesariamente al otro (el analisis), en
uno se hacen visibles los contrastes o comparaciones y en el otro se trata de explicar el porqué

de estos hallazgos.

2.5.1 Evaluacion de programas de formacion docente

En cuanto a evaluacion de programas de formacion del profesorado, en Espafia Zabalza
(2011), disefio un protocolo para la evaluacion de planes de formacion del profesorado para
universidades del pais ibérico y, a pesar de la diversidad de modalidades y publicos que en
aquel entonces (2005) atendian estos programas, se centrd en la evaluacion de la formacion

impartida al profesorado utilizando para ello datos cualitativos y cuantitativos.

Determind asi cuatro dimensiones para esta evaluacion: las caracteristicas del

programa, su implementacion, su nivel de satisfaccion y el impacto en la mejora de la
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docencia, es decir, un antes, durante y después de los planes y programas de formacion en
donde se ven involucrados no solo los docentes en formacion, sino también la propia

institucion, los formadores de formadores, la infraestructura o el factor tiempo.

Luego de las dimensiones, en una relacion jerarquica, le siguen criterios que surgen
a partir de un ideal, aunque como sefiala el mismo autor, “con frecuencia ese deberia ser no
se explicita y por tanto las valoraciones se establecen con respecto a referentes poco claros e
incluso contradictorios” (Zabalza Beraza, 2011, p. 189), de ahi la importancia que previo a
la evaluacion los criterios sean consensuados. Los indicadores en este punto operativizan los
criterios, es decir, se concretan en acciones gque se explican como oraciones simples en modo
indicativo para, finalmente, llegar a cuestiones o preguntas que han de verificar los puntos

anteriores mediante respuestas dicotdmicas, graduales o abiertas.

En la siguiente figura (Figura 6), se resume el modelo de Zabalza en donde cada etapa
(de dimensiones a cuestiones) contiene a la otra, la sustente o, visto a la inversa, las cuestiones
derivan de indicadores que, a su vez, surgen de criterios consensuados que por su naturaleza

se dividen en dimensiones.

Figura 5. Estructura de los componentes de la evaluacion

Dimensiones

Criterios

Indicadores

T

Cuestiones

Fuente: Zabalza (2011, p.188).
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Asi, la presente investigacion se centra en la evaluacion de la dimension Nivel de
satisfaccion alcanzado por los participantes en el programa de formacion, que considera “la
valoracion de la iniciativa en si y el grado en que han colmado las expectativas de cada uno
de los implicados” (Zabalza Beraza, 2011, p. 194), de ahi que se consideren la satisfaccion
de los responsables académicos del programa, lo coordinadores de la actividad, los usuarios
y los formadores, para hallar fortalezas y debilidades del Programa Institucional de

Formacion Docente de la BUAP.

2.5.2 Formacion-evaluacién

Formacidn-evaluaciéon es un binomio que en la docencia termina de enmarcar la
profesionalizacion de los docentes y se hace necesario establecer procesos para cubrir ambos

frentes toda vez que:

Para tener un equipo docente altamente calificado se necesitan profesores bien
formados, desde su contratacion, siguiendo con la capacitacion hasta su
desarrollo profesional continuo. Se debe concebir el aprendizaje y la
evaluacion como parte integrante de un sistema completo que fomente la
eficacia durante cada etapa de la carrera de un profesor (Darling-Hammond,

2012, p. 2).

Se entiende entonces por qué el Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD)
2018 de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla tiene su origen en las necesidades
de formacion develadas por el Programa Institucional de Evaluacion Académica (PIEVA) de
la misma universidad, divididas por ejes de formacion que, a su vez, equivalen a los saberes

necesarios para ensefiar:
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1. Saberes/conocimientos Disciplinares
2. Saberes/conocimientos Pedagdgicos
3. Saberes/conocimientos Contextuales

4. Saberes/conocimientos Didacticos disciplinares (N/A)

Los primeros, se refieren a los saberes que los profesionistas traen consigo incluso
antes de iniciar su carrera en la docencia, lo cual les permite incrementar sus conocimientos
a través de la investigacion e incluso orientar a los estudiantes que decidan elegir una opcién

profesional parecida a la de ellos.

Los profesionistas-docentes asumen mas tarde los saberes pedagogicos y contextuales
en su insercion a la institucion y mas tarde en la misma practica, pues deben configurar su
préctica al modelo educativo de la BUAP (el Modelo Universitario Minerva) y considerar,
entre otras cosas las caracteristicas de sus estudiantes para planear sus intervenciones o

disefiar estrategias de evaluacion, por ejemplo.

Y en el caso de los saberes didacticos de la disciplina, si bien hay facultades, escuelas
0 institutos dentro de la universidad que procuran la preparacion de sus docentes para la
ensefianza de determinado contenido (propio de cada carrera), lo cierto es que a nivel
institucional esto se complica por la cantidad y diversidad de los estudios de nivel profesional
que se imparten, ya que, ademas, la instancia encargada de la formacién docente en la BUAP,
la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico, no cubre al total del personal

académico de la institucion, como se vera mas adelante.

Como ya se ha mostrado, el tema de la formacion docente no es nuevo, pero ha ido

tomando forma y fuerza en las Gltimas décadas, se sabe ahora que es un componente
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imprescindible para la calidad de la educacion en todos los niveles y que para el nivel superior
implica un reto dada la diversidad de conocimientos y saberes que se desarrollan en las

universidades.

Este reto, empero, debe asumirse tanto por los mismos docentes, ya que de ello
depende su profesionalizacion, como por las instituciones, pues de esta forma se estard
garantizando la profesionalizacion de sus docentes y la adecuacion al perfil que se determine

y que puede ser una marca identitaria de cada universidad.

La formacion de los docentes universitarios entonces, debe ser un proceso justificado,
sustentado y planificado de tal forma que pueda ser evaluado con forme a las expectativas
que genere y analizado para la mejor comprensién de lo que ocurre en la formacion y después

de esta: en la préctica docente.

En el siguiente capitulo se expondra la manera en como se disefio la presente
investigacion, cémo se determinaron los sujetos de estudio, los instrumentos de medicion y
el procedimiento para la obtencidn de resultados. Y en el subsecuente, se mostrara el anélisis

de resultados de los reactivos para dar paso a las conclusiones de este trabajo.
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CAPITULO I1l. MARCO METODOLOGICO

La presente investigacion parte de un método cuantitativo para recuperar la opinion de los
docentes de la Facultad de Ingenieria de la BUAP que participaron en el diplomado
“Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros”, que formo parte del
Programa Institucional de Formacién Docente (PIFD) de la misma universidad, en su edicion
2018. Es un estudio no experimental de corte transversal, ya que se trata de la observacion y

evaluacion de un fendbmeno -en este caso, la formacién docente- después de una intervencion.

Para obtener la informacién que posteriormente fue analizada, se disefid un
cuestionario a traves del cual se pretendio identificar las principales caracteristicas de los ejes
IV “Planeacion”, VI “Resultados” y VIII “Evaluacion de aprendizajes” del PIFD y su

relacion con los saberes docentes.

De inicio es un estudio descriptivo de la situacion del profesorado universitario, sus
saberes y de la formacion docente; una vez obtenidos los resultados, podrian explicarse los
efectos de dicha formacidn en los docentes de la Facultad de Ingenieria y si esta contribuye
a la construccion de un perfil del docente universitario. A continuacion se expondra el disefio

de esta investigacion.

3.1 Disefio de la investigacion

La investigacion “Evaluacion de los ejes 1V, VI y VIII del Programa Institucional de
Formacion Docente de la BUAP, desde la opinion de los académicos de la Facultad de

Ingenieria de la BUAP”, parte de un disefio cuantitativo, no experimental y transversal.
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Siguiendo la clasificacion de Sanchez Avifia (2017), por su finalidad la presente
investigacion es de tipo basica, pues no intenta resolver problemas practicos de la formacion
docente; por su alcance temporal es transversal, porque parte de la percepcion de los sujetos
en un momento determinado; por su nivel de profundizacion es explicativa (no experimental)
porque se analiza la estructura y los aspectos que intervienen en la dindmica de un fenémeno,
en este caso, de la formacion docente y su relacion con los saberes del docente que

conformarian el perfil del docente universitario.

Asimismo, se trata de un estudio no experimental, puesto que no hubo una
intervencion directa de la que hubiera que medirse variables antes y después de un

experimento o como sefialan Alvarez y Alvarez (2014):

No hay manipulacion deliberada o controlada de variables, no se construye
ninguna situacion, ni se seleccionan al azar los sujetos del grupo; lo que se
hace es observar los fenémenos tal y como se dan en su contexto natural para

después analizar la informaciéon recabada (p. 41).

Por los procedimientos de medicion y analisis de resultados, esta investigacion tuvo
un enfoque cuantitativo, sirviéndose de una metodologia empirico/analitica con pruebas
estadisticas a partir de lo cual se puede explicar y predecir la realidad. Asi, de acuerdo con
Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), el enfoque cuantitativo de la investigacion implica

un conjunto de procesos secuenciales y probatorios:

De las preguntas se establecen hip6tesis y determinan variables; se traza un
plan para probarlas (disefio); se miden las variables en un determinado

contexto; se analizan las mediciones obtenidas utilizando métodos
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estadisticos, y se extrae una serie de conclusiones respecto de la o las hip6tesis

(pp. 4-5).

De acuerdo con los autores antes citados, el método cuantitativo, al disponer de
insumos para explicar un problema y sus variables, es Util para para evaluar, comparar,

interpretar, establecer precedentes y determinar causalidad y sus implicaciones.

Finalmente, en cuanto a los sujetos de esta investigacion, debido a que su eleccién no
derivd de un ejercicio estadistico, sino que se consider6 como punto de partida una
intervencion, en este caso el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros”, se trata de una muestra no probabilistica o dirigida (Hernandez,
Fernadndez y Baptista, 2014) porque asi corresponde a los objetivos de esta investigacion
orientados evaluar los ejes 1V, VIy VIII del Programa Institucional de Formacién Docente
de la BUAP, a partir de la perspectiva de los académicos de la Facultad de Ingenieria que

participaron en él, para determinar su contribucién al perfil del docente universitario.

3.2 Sujetos

Como se menciono antes, esta investigacion se centrd en un grupo de docentes de la Facultad
de Ingenieria de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP) quienes
participaron en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros”, que fue impartido por la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico
(EFDDA) de la misma universidad entre 2 de agosto y el 22 de noviembre de 2018, divididos

en cuatro médulos de 40 horas cada uno, es decir, con un valor total de 160 horas.
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El diplomado, tuvo la participacion de 149 docentes de los seis colegios de la Facultad
de Ingenieria: Ingenieria Civil, Ingenieria Topografica y Geodésica, Ingenieria Mecénica y
Eléctrica, Ingenieria Industrial, Ingenieria Textil e Ingenieria Geofisica, quienes fueron
convocados a participar por la direccion de esta unidad académica entre mayo y junio de

2018.

Para la atencién de los 149 docentes inscritos, el diplomado se dividié en cuatro
secciones con un numero equilibrado de participantes cada uno: 36 en la seccién 001, 41 en

las secciones 002 y 004 y 31 en la seccion 003.

Del total de registrados lograron concluir con éxito 90 docentes de las cuatro
secciones, es decir 60 por ciento de los registrados cumplieron con los criterios de
acreditacion del diplomado, a saber: asistir al 100 por ciento de las sesiones presenciales con
participaciones activas en el aula, realizar y entregar las actividades en la plataforma Moodle
en tiempo y forma, asi como el llenado de una encuesta de satisfaccién (BUAP, 2018a); el

resto se dio de baja antes de concluir los cuatro modulos del diplomado.

En esta investigacion se considerdé como sujetos de investigacion al total de docentes
asistentes a la Gltima sesion de cada seccién del diplomado, pues, como se dijo antes, de 149
docentes que iniciaron el diplomado sélo concluyeron con éxito 90 pero de estos solo el 74

por ciento (o sea 67 docentes) se reportaron a la tltima sesion del diplomado.

De esta manera, se recurrié a una muestra no probabilistica (pues se considero al total
de asistentes a la ultima sesion del diplomado) y se obtuvo la respuesta de 67 participantes:

12 de la seccidn 001, 18 de la seccién 002, 17 de la seccion 003 y 20 de la seccion 004, lo
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que representa a 45 por ciento del total de participantes del diplomado (es decir, 149). En la

siguiente Taba 7 se resume lo explicado anteriormente.

Tabla 7: Docentes de la Facultad de Ingenieria participantes del proyecto
de investigacion

Seccion del | Docentes Docentes | Docentes no | Docentes
Diplomado | registrados acreditados | acreditados | participantes
del estudio

001 36 15 21 12

002 41 26 15 18

003 31 23 8 17

004 41 26 15 20

Total 149 90 59 67
Porcentajes | 100 60 40 45

Fuente: Elaboracion propia.

Como se muestra en la Grafica 1, la mayoria de los docentes participantes del estudio,
es decir 37 son del género masculino y 22 del femenino, mientras que ocho docentes se

abstuvieron de responder.

Graéfica 1. Género de los sujetos de investigacion

Masculino
37
40 Femenino
30 22 . .,
20 Sin mencion
8
0 [
Femenino Masculino Sin mencién

Fuente: Elaboracion propia.

Asimismo, la edad de la mayoria de los docentes oscila entre los 35 y los 44 afios (21
en total), mientras que son minoria los mas jovenes, es decir, quienes tienen entre 25 y 35
afios (4), asi como los mas longevos, es decir, quienes tienen entre 65 y 72 afios (4). La curva

de edad desciende en los grupos de edad correspondientes a entre 45 y 49 afios (7 docentes),
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50 a 54 afos (6), 55 a 59 afios (5) y 60 a 64 afios (6 docentes). De igual manera, 12

participantes omitieron responder al respecto (véase Gréfica 2).
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Gréfica 2. Rango de edades de los sujetos de investigacion
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Fuente: Elaboracion propia.

3.2.1 Formacion profesional de los sujetos de estudio

Sobre su formacidon profesional (véase Gréfica 3), 11 de los docentes participantes de esta

investigacion realizaron estudios de Ingenieria Civil, 8 en Fisica, 5 en Ingenieria y también

5 en Ingenieria Industrial.

Algunos mas son economistas, ingenieros electronicos o eléctricos, ingenieros

mecanicos eléctricos, ingenieros quimicos, aunque también hay arquitectos, ingenieros

geofisicos, ingenieros ambientales y relacionistas internacionales (como se muestra en la

Gréfica 3).

Asimismo, 7 docentes omitieron contestar al respecto. Cabe sefialar que en el

cuestionario no se menciono que ninguna respuesta fuese obligatoria para no desmotivar a

quienes contestasen.
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Gréfica 3. Disciplina de formacion profesional (licenciatura)
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Fuente: Elaboracion propia.

Sobre la institucion de la cual egresaron de carreras de nivel superior (véase Gréafica

4), 40 de los participantes del estudio realizaron sus estudios de licenciatura en la Benemérita

Universidad Auténoma de Puebla (BUAP); 6 de ellos en el Instituto Tecnoldgico de Puebla

(ITP), 2 méas en la Universidad Iberoamericana, 2 en la Escuela Superior de Ingenieria

Mecéanica y Eléctrica del Instituto Politécnico Nacional (ESIME-IPN) y 2 en el Instituto

Tecnoldgico de Puebla. Otras instituciones referidas fueron la Universidad Iberoamericana,
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campus Puebla, el Centro Nacional de Ensefianza Técnica Industrial (CeNETI), el Instituto
Politécnico Nacional (UPN), el Tecnoldgico de San Luis Potosi (Tec S.L.P.), la Universidad
Tecnolo6gica de México (UNITEC), la Universidad Veracruzana, la Universidad de las
Américas (UDLA) y la Universidad de las Américas Puebla (UDLAP). Seis docentes no

respondieron a la pregunta.

Gréfica 4. Institucion de formacion en profesional (licenciatura)

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

BUAP I 40
CeNETI m 1
Instituto Tenoldgico de Puebla mm 2
ITP o 4
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Tec.S.L.LP. ®m 1
UNITEC m 1
Universidad Iberoamericana 1l 2
Universidad Iberoamericana Puebla ® 1
ESIMEI.P.N. mm 2
Universidad Veracruzana ® 1
Instituto Tecnoldgico de Pachuca ® 1
UDLA m 1
UDLAP m 1
Tecnoldgico de Puebla mm 2

Sinrespuesta I 6

Fuente: Elaboracion propia.

Referente al afio de obtencion de su grado, 26 de los participantes del estudio dijo que
esto ocurrio entre 1996 y 2005, es decir, de eso hace ya méas de 12 afios. 10 docentes mas se
titularon entre el 2006 y el 2010, mientras que siete de ellos entre 1981 y 1985 y nuevamente
se presentan como datos extremos los de aquellos que concluyeron sus estudios universitarios
hace mas de 40 afios (entre 1971 y 1975) y quienes obtuvieron su titulo en la presente década

(entre 2011 y 2015), como se muestra en la Grafica 5.
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Gréfica 5. Afio de obtencién de grado profesional (licenciatura)
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Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a estudios de posgrado (Gréfica 6), 9 de los 67 docentes concluy6 alguna
especialidad en diversas disciplinas, no sélo las relacionadas con el area de ingenierias, como
Ingenieria textil, Estructuras, Ingenieria, Percepcion remota y Valuacion, sino también en

Comunicacion estratégica, Finanzas, Mercadotecnia o Tecnologia educativa.

Graéfica 6. Area de formacion en posgrado (especialidad)

0 10 20 30 40 50 60
Comunicacion estratégica B 1
Estructuras W 1
Finanzas W 1
Ingenieria m 1
Ingenieria textil W 1
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[ilegible] m 1

Sin respuesta 57

Fuente: Elaboracion propia.
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De nueva cuenta, la mayoria de los docentes que concluyeron alguna especialidad
realiz6 sus estudios en la BUAP (5), mientras que otros especialistas son egresados de
instituciones como el Instituto de Astrofisica, Optica y Electronica (INAOE), UNITEC, la
Universidad Iberoamericana o, incluso instituciones del extranjero como la Universidad

Complutense de Madrid, Espafia (véase Grafica 7).

Gréfica 7. Institucion de formacion en posgrado (especialidad)
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Fuente: Elaboracion propia.

Y sobre el afio de egreso, 6 docentes egresaron de la especialidad entre 1996 y el afio

2000, uno de ellos ente 2001 y 2005 y dos més entre 2011 y 2015 (véase Gréfica 8).

Gréfica 8. Afio de obtencidn de grado posgrado (especialidad)
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Fuente: Elaboracion propia.
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Asimismo, como se muestra en la Gréfica 9, 54 de los docentes participantes del
estudio concluyeron estudios de maestria, la mayoria de ellos en Ingenieria (5), Ciencias (4),
Administracion (3), Educacion (3), Estructuras (3) y Valuacion (3); asi, aunque la mayoria
tiene estudios de posgrado alusivos a su area laboral (ingenierias en general), también hay

quienes se prepararon en areas sociales (Derecho) o administrativas.

Gréfica 9. Area de formacion posgrado (maestria)
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Fuente: Elaboracidn propia.
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Sobre la institucion en la que los docentes de la Facultad de Ingenieria realizaron sus
estudios de maestria (véase Gréfica 10), de nueva cuenta aparece la BUAP como mayoria,
con 33 maestros, seguido del Instituto Tecnolégico de Puebla, con 4; asi como la Universidad
Iberoamericana (UIA), el Centro de Investigacion Cientifica y de Educacién Superior de
Ensenada (CICESE), el Instituto de Estudios Universitarios (IEU) y el Instituto Nacional de

Astrofisica, Optica y Electronica (INAOE), cada una con 2 maestros egresados.

Gréfica 10. Institucion de formacion en posgrado (maestria)
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Fuente: Elaboracion propia.

La obtencion de grado de maestria por parte de los docentes encuestados es reciente,
ya que entre el afio 2001 y el 2015 se titularon 34 docentes. El dato mas antiguo, incluso,

también es reciente, ya que se sitda entre los afios 1991 y 1995, es decir, el docente que
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obtuvo primero su grado (de entre el grupo del estudio) lo hizo hace apenas dos décadas,
aunque también hay que mencionar que, como se aprecia en la Grafica 11, la mayoria omitio

responder.

Gréafica 11. Afo de obtencion de grado posgrado (maestria)
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Fuente: Elaboracion propia.

Para finalizar con el anélisis de la formacion profesional de los sujetos de esta
investigacion, se identificdé que 19 docentes cuentan con un doctorado, 4 de ellos en

Educacién y uno mas en Investigacion educativa.

El resto de los docentes que contestd la pregunta sefiald haber obtenido su doctorado
en diversas areas relacionadas con su campo de formacion como Biotecnologia, Civil, Fisica,

Ingenieria Industrial o Materiales.

En este caso tambien cabe hacer mencion de que se considera que los 48 docentes que
no contestaron a la pregunta no cuentan con el grado de doctor o se encuentran cursando

estudios de doctorado (véase Grafica 12).
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Gréfica 12. Area de formacion posgrado (doctorado)
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Fuente: Elaboracion propia.

De nueva cuenta, la mayoria de los docentes (7) realizé sus estudios de doctorado en
la BUAP (véase Grafica 13), algunos mas en la Universidad Tolteca de México (3), el
INAOE (2) y otras instituciones como el Cinvestav, la UPAEP e incluso en el extranjero

como la Universidad de Calgary (Canadd) y la Universidad Politécnica de Catalufia (Espafia).

Gréfica 13. Institucién de formacion en posgrado (doctorado)
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Fuente: Elaboracion propia.
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Puesto que (como se mostro en la Gréafica 12) 48 docentes no cuentan con el grado de
doctor, se estima que uno de los docentes que contestaron sobre la institucion de formacion
en doctorado se encontraba cursando dicho posgrado al momento de contestar el cuestionario,

y con el resto, es decir, 47 la pregunta no aplica pues no han obtenido el grado de doctor.

Sobre este punto, la obtencion del grado de doctor por parte de los académicos
participantes del estudio es alin mas reciente, como se aprecia en la Grafica 14, puesto que
10 de ellos se titularon entre 2001 y 2019; algunos mas (10) entre 1996 y 2015 y 4 de ellos

estan cursando el grado o se encuentran en proceso de titulacion.

Gréfica 14. Afo de obtencion de grado posgrado (doctorado)
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Fuente: Elaboracion propia.

Aqui, de nueva cuenta, no aplica la pregunta para los 48 docentes que dijeron no haber
obtenido el grado (véase Grafica 12) y sin embargo, de nuevo la variacion de de uno, esta
vez con respecto al afio de obtencion del grado, lo que se traduce en que, en realidad son 49

los docentes que no han obtenido su titulo de doctorado.
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3.2.2 Informacion profesional de los sujetos de estudio

Aunque el diplomado estuvo dirigido a los docentes de los seis colegios de la Facultad de
Ingenieria de la BUAP, participaron en esta investigacion un total de 67 docentes, de los
cuales 15 estan adscritos al colegio de Ingenieria Civil; 2 al colegio de Ingenieria Topografica
y Geodésica; 15 al colegio de Ingenieria Mecénica y Eléctrica; 13 al colegio de Ingenieria
Industrial; 5 al colegio de Ingenieria Textil y 4 al colegio de Ingenieria Geofisica (véase

Grafica 15).

Hubo también 12 participantes en este diplomado que no pertenecen a algln colegio
en particular, sino que imparten asignaturas basicas para todas las ingenierias (o de tronco
comun), o bien que de momento cuentan con un cargo administrativo en la Facultad de

Ingenieria (3 casos).

Graéfica 15. Colegio de adscripcion

Ingenieria Civil I 15
Ingenieria Topografica y Geodésica I 2
Ingenieria Mecdnica y Eléctrica I 15
Ingenieria Industrial GGG 13
Ingenieria Textil GG 5
Ingenieria Geofisica I 4
Otro I 12
Otrarespuesta 1 1

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto de la antigliedad de los docentes encuestados, la mayoria rebasa los 5 afios
en la institucion, de hecho, 9 de ellos tienen mas de 20 afios; 16 cuentan con entre 15y 20

afios; 10 mas tienen entre 10 y 15 afios de antigiiedad; 15 cuentan con una antigiiedad entre
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los 5 y los 10 afios y 15 docentes mas cuentan con menos de 5 afios en la Facultad de

Ingenieria (véase Grafica 16).

Gréafica 16. Antiguedad como trabajador de la BUAP
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Fuente: Elaboracion propia.

Respecto de la situacion laboral de los encuestados (véase Grafica 17), la mayoria son
docentes de hora clase, esto es, estan contratados de acuerdo con el nimero de horas que
imparten clases que para el caso va de 1 a 18 horas a la semana, segin el Reglamento de
Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Académico de la BUAP (2014). Asimismo,
11 son docentes de tiempo completo y 9 de medio tiempo quienes cumplen con una jornada

laboral de 40 o 20 horas por semana, respectivamente.

Gréfica 17. Tipo de contratacion en la BUAP
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Fuente: Elaboracion propia.
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Como puede observarse, algunos docentes (25) omitieron contestar esta pregunta,
debe recordarse que ninguna pregunta fue obligatoria y otros mas (4) sefialaron dos
respuestas al mismo tiempo, esto es, se asumieron como docentes de tiempo completo y
medio tiempo lo cual puede deberse a que el total de horas de trabajo a la semana no

corresponden a actividades de docencia.

Sobre ello, al preguntarseles por el tiempo que los docentes dedican a la docencia, es
decir, las horas que imparten clases cada semana, la mayoria (23 docentes) indicaron que
pasan mas de 20 horas frente a grupo; algunos mas (15) cumple con 20 horas por semana; 11
de ellos completan 16 horas; 10 realizan 12 horas por semana frente a grupo; 2 cumplen con
8 horas y 2 mas con 4 horas cada semana; uno de ellos incluso dijo cumplir con 5 horas clase

por semana. Tres personas omitieron contestar (véase Grafica 18).

Gréfica 18. Horas por semana dedicadas a la docencia
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Fuente: Elaboracion propia.

Para completar el analisis del punto anterior, se pregunt6 en seguida a los docentes
sobre sus actividades complementarias a la docencia. Aunque la mayoria (27) dijo no tener
ninguna actividad extra, 15 docentes sefialaron que realizan asesorias, direccion de tesis o

proyectos de investigacion; 12 mas dijeron que hacen trabajos de indole administrativo
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dentro de la Facultad de Ingenieria y 4 docentes dedican tiempo a sus proyectos de
investigacion o estudios de posgrado. Incluso 9 docentes sefialaron otras actividades como
clases en complejos regionales de la universidad, la coordinacion de colegios o posgrados, la
gestion de actividades de educacién continua o la responsabilidad de laboratorios y proyectos

espaciales (véase Grafica 19).

Grafico 19. Actividades extras a la docencia
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Fuente: Elaboracion propia.

Los docentes de la Facultad de Ingenieria que participaron de esta investigacion
indicaron asi, que dedican, incluso, més de 20 horas a actividades que no tienen que ver
necesariamente con la docencia (12), aunque la mayoria (31 de ellos) contempla entre 4 y 20

horas extras de trabajo que no consideran como docencia (véase Gréfica 20).

Gréfica 20. Horas por semana dedicadas a actividades extras a la docencia
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4 horas IS 10
8 horas NN 5
12 horas I 5
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20 horas I 7
Mds de 20 I ]2
Ninguna I 24

Fuente: Elaboracion propia.
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3.3.3 Actividades de investigacion de los sujetos de estudio

Al preguntar a los docentes participantes del diplomado “Desarrollo de competencias
docentes para la formacion de ingenieros” sobre sus intereses en temas de investigacion, 27
de los 67 encuestados respondieron que realizan esta actividad para actualizar conocimientos
relativos a sus respectivas disciplinas, mientras que sélo 3 indicaron que lo hacen con fines
educativos, 2 mas como requisito que marca la institucion y 19 no realiza trabajos de

investigacion

Algunos mas (9) sefialaron mas de una respuesta, realizando una combinacion entre
su interés por incrementar sus conocimientos disciplinares con los relacionados a temas
educativos (5), otros mas que a los anteriores afiade el tema del requisito institucional (2) y
los que marcaron ambas respuestas sin embargo también indican que no realizan trabajos de
investigacion (2). Asimismo, 7 docentes mas omitieron responder a la pregunta (véase

Gréfica 21).

Gréfica 21. Sobre actividades de investigacién compaginadas con la docencia

0 5 10 15 20 25 30

Para la actualizacion de conocimientos... I 27
Investigacion en temas de docencia N 3
Como requisito institucional 1l 2
No realiza trabajos de investigacion . 10
Otras respuestas I °

Sinrespuesta NN 7
Fuente: Elaboracion propia.
Sobre el proposito que persiguen los docentes que realizan investigacion, destaca que

la mayoria, es decir, 20 de ellos, se enfocan en la investigacion aplicada, mientras que 8 a la
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de tipo tedrica o basica y 1 a la investigacion evaluativa (véase Gréfica21). Algunos docentes
marcaron mas de una respuesta por lo que sugieren realizan investigacion tedrica/aplicada

(4), tedrico/aplicada/evaluativa (4) o aplicada/evaluativa (1).

Gréafica 22. Proposito de las investigaciones que realizan los docentes
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Fuente: Elaboracion propia.

Ademas, 29 docentes no contestaron esta pregunta por lo que probablemente las
investigaciones que realizan persigan fines distintos a las opciones ofrecidas o simplemente
no realizan trabajos de investigacion (Grafica 22); basta recordar que, de acuerdo con la
Gréfica 21, son 19 los docentes quienes no realizan investigacién mientras que otros 7 no
ofrecieron alguna respuesta, es decir, 26 docentes no realizan investigacion o no muestran

interés en ella.

Cuando se cuestioné a los participantes del estudio acerca del grado de
profundizacién, o grado de exploracion de acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista
(2014), de las investigaciones que realizan, nuevamente hubo respuestas combinadas, como
se muestra en la Gréafica 23. Si bien la mayoria ubica sus trabajos en el rubro de explicativa

(12), descriptiva (10), teorica (7) o correlacional (2), otros méas indicaron que realizan
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investigaciones exploratoria/descriptiva/explicativas (2), exploratoria/explicativas (1),

exploratoria/descriptiva/correlacionales (1) o descriptiva/explicativa/correlacionales (1).

Gréfica 23. Grado de profundizacién de las investigaciones que realizan los

docentes
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Fuente: Elaboracion propia.

Nuevamente hubo docentes que prefirieron no responder (31) debido a que, como se
vio antes, al menos 26 docentes no realizan investigacion y el resto puede no saber identificar
el tipo de investigacion que realiza, o simplemente porque existe un desinterés ante el

cuestionamiento.

En cuanto al disefio de sus investigaciones, la mayoria, es decir, 22 docentes dicen
que realizan investigaciones experimentales contra 10 que realizan investigaciones no
experimentales. Otra vez 2 docentes sefialan que sus investigaciones son una combinacién
de disefios experimental/no experimental, 4 mas dijeron que sus investigaciones

corresponden a otro dipo de disefio, pero no mencionaron cual, y 29 docentes no contestaron
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la pregunta porque no realizan investigacion, no identifican el tipo de disefio de sus

investigaciones o no les intereso la pregunta (véase Grafica 24).

Gréfica 24. Disefio de las investigaciones que realizan los docentes
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Fuente: Elaboracion propia.

Sobre el manejo de los datos de las investigaciones realizadas, como se muestra en la
Gréfica 25, 11 docentes se ubican en el método cuantitativo, 11 en el mixtoy 7 en el enfoque
cualitativo. Nuevamente hay docentes que dicen que realizan investigaciones con los dos (1)
o tres enfoques al mismo tiempo (3 docentes) y 34 de ellos no contestaron la pregunta porque

no realizan investigacion o no les intereso la pregunta.

Gréfica 25. Manejo de los datos de las investigaciones que realizan los docentes
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Fuente: Elaboracion propia.
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Sobre la secuencia de tiempo en la que realizan sus investigaciones (véase Gréafica
26), 14 docentes indicaron que realizan estudios longitudinales, 14 mas estudios transversales
y 4 sefialaron que combinan ambos enfoques. De nueva cuenta, 35 omitieron responder
porque no realizan trabajos de investigacion o desestimaron la importancia de esta

informacion para este estudio.

Gréafica 26. Secuencia temporal de las investigaciones que realizan los docentes
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Fuente: Elaboracion propia.

Finalmente, 34 participantes sefialaron que la investigacion como actividad les es Gtil
como docentes (contra 8 que indicaron lo contrario). Asimismo, 17 profesores dijeron que
sus investigaciones les ayudan a contextualizar las teorias con los aprendizajes (8 mas dijeron
que les ayuda a actualizarse en su campo disciplinar), sin embargo, 32 docentes realizan
investigacién sobre su propia area del conocimiento y sélo 9 sigue lineas de investigacion

relacionadas con la educacion. Lo anterior queda explicito en las gréficas 27, 28 y 29.

Gréfica 27. Utilidad de la investigacion para los docentes
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Si | —— 34
No NN 3

Sinrespuesta NN 25

Fuente: Elaboracion propia.
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Gréfica 28. Contribucion de la investigacion para la préctica docente

0 5 10 15 20 25 30 35

Actualizacion de conocimientos tedricos I 3
Contextualizacion de la teoria para el aprendizaje NN 17
Profundzacion de conocimientos tedricos I 4
Actualizacion curricular 1 3
Otra I 5

Sinrespuesta NN 30

Fuente: Elaboracion propia.

Gréfica 29. Lineas de investigacidn/especializacion de los docentes
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Fuente: Elaboracion propia.

De nuevo puede notarse que hubo docentes que prefirieron no responder a las
preguntas, lo que se refiere, como se dijo antes, a que no realizan investigacion, desestiman
la pregunta o, en este caso, no encuentran utilidad de sus investigaciones en su practica

docente sino como profesionistas (no docentes).

Puede resumirse entonces que los 67 docentes que participaron de este estudio son en
su mayoria formados en la misma institucion, muchos de ellos en areas diferentes a la
ingenieria, quienes egresaron antes del 2010 de la licenciatura e ingresaron a la docencia en
su alma mater hace una década, mismo tiempo que tiene operando el Modelo Universitario

Minerva en la BUAP.
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Asimismo, la mayoria dedica mas de 20 horas a la semana a tareas de docencia, pero
también reportan que dedican mas de 20 horas a actividades extras como asesorias, proyectos
de investigacion o trabajos administrativos, y aunque la mayoria reconoce que la
investigacion es importante para su labor docente, son pocos quienes investigan temas de
educacién, la mayoria lo hace para actualizar o profundizar en sus conocimientos

disciplinares.

3.3 Instrumentos

3.3.1 Construccién del instrumento

Para el desarrollo de la investigacion titulada “Evaluacion de los ejes IV, VI y VIII del
Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) de la BUAP”, desde la opinion de los
académicos de la Facultad de Ingenieria”, se ha elabord un instrumento de medicion de tipo
cuantitativo, aunque también se incluyeron algunas preguntas abiertas (que, se pretendid,
fortalecerian los resultados) con el proposito de conocer el grado de satisfaccion de los
usuarios respecto del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros”, impartido por la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico
(EFDDA) de la BUAP del 2 de agosto al 30 de noviembre de 2018, asi como las posibles

contribuciones que este programa aporte a su perfil como docentes universitarios.

Los contenidos del diplomado estan empatados con lo que bibliografia revisada
denomina saberes pedagOgicos, aunque también, por estar centrado en docentes de la
Facultad de Ingenieria de la BUAP, incluye saberes contextuales (a través del MUM vy la

propia situacion de su unidad académica) y, por tratarse de profesionistas de disciplinas

172



englobadas en un &rea de conocimiento particular, se consideran también saberes
disciplinarios de manera indirecta, ya que a pesar de que este programa no fue de
especializacion, un requisito indispensable para formar parte del personal académico de la
BUAP es la acreditacion titulos y grados académicos, asi como “tener conocimiento del plan
de estudios el cual comprende el perfil de egreso del estudiante y el mapa curricular que

incorpora la asignatura de su responsabilidad” (BUAP, 2014).

Cabe recordar que en la presente investigacion se denominan saberes a las cualidades
que integran el perfil del docente en consonancia con los trabajos de Darling-Hammond
(2012), Vaillant y Marcelo (2015) y Davini (1995), quienes, a grandes rasgos, sefialan que la
formacion del profesorado debe considerar lo disciplinar, lo pedagdgico y lo contextual. Lo
anterior tiene semejanza con el enfoque de competencias segun el cual los docentes deben
olvidarse de la transmision de conocimientos y comenzar a dinamizar y mediar para formar
a los estudiantes en el desarrollo de sus propias competencias (Tobdn Tobdn, Pimienta Prieto,
& Garcia Fraile, 2010). mismas a las que el proyecto Tuning (2008) define como la
combinacion dinamica de conocimientos, comprension y capacidades para la resolucion de

problemas, es decir:

Una combinacion de atributos con respecto al conocer y comprender
(conocimiento tedrico de un campo académico); el saber como actuar (la
aplicacion practica y operativa a base del conocimiento); y al saber como ser
(valores como parte integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en
contexto. [Se trata de] las capacidades que todo ser humano necesita para
resolver, de manera eficaz y auténoma, las situaciones de la vida. Se

fundamentan en un saber profundo, no sélo saber qué y saber cémo, sino saber
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ser persona en un mundo complejo, cambiante y competitivo (Tuning, 2007,

pp. 25-35).

Son estas caracteristicas los puntos de referencia para el disefio y la evaluacion de

planes y programas de estudio que tienden a demostrar, al final de una formacion.

Asi, el instrumento de medicion, definido como un cuestionario porque, literalmente,
se trata de una serie de cuestionamientos, se disefié con el objetivo de obtener informacién
sobre la percepcién que los docentes de la Facultad de Ingenieria de la BUAP que
participaron en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros”, tienen respecto a su formacion y practica docente a raiz de su participacion en

este programa de formacion docente.

El cuestionario se divide en dos apartados: en el primero se solicitan datos generales
para la caracterizacion de los sujetos del estudio (edad, género, estudios realizados, colegio
de adscripcion, antigliedad en la institucion, horas clase que imparte a la semana, actividades
extras a la docencia e intereses de investigacion); en el segundo se plantean 30 preguntas para
la evaluacion del diplomado y su vinculacion con los saberes pedagdgicos, contextuales o
disciplinares mencionados arriba; finalmente un espacio para comentarios adicionales que

los docentes pudiesen realizar.

Dicho instrumento entré a etapa de jueceo en dos ocasiones debido a un cambio en
los sujetos de estudio, ya que en un inicio se tenia pensado realizar la investigacién con los
docentes que realizaron su formacion docente inicial en la BUAP (a través del curso-taller
de Induccién a la docencia en el marco del Modelo Universitario Minerva) pero, ante las

complicaciones para su localizacion (pues se encontraban en distintas facultades de toda la
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universidad), se determind que la investigacion tendria una muestra no probabilistica, habia
que buscar entonces a la unidad académica con el mayor numero de participantes en el
Programa Institucional de Formacién Docente (PIFD) 2018, sin embargo, la complicacion
vendria cuando, al identificar a la Facultad de Medicina, se observd que los docentes
participaron (en los ultimos tres afios) en una gran variedad de actividades enmarcadas en el

PIFD, por lo que no habria una base comun.

Fue entonces gue se fijo la investigacion en los docentes de la Facultad de Ingenieria
que participaron y concluyeron el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros”, como una intervencion de formacion docente localizada en un

tiempo y espacio.

Culminando la etapa de jueceo, se realizd un pilotaje con estudiantes de la Maestria
en Educacién Superior (FFyL-BUAP), quienes manejan el lenguaje pedagdgico y conocen
el objetivo de la investigacion, esto debido a que el diplomado “Desarrollo de competencias
docentes para la formacion de ingenieros” fue inédito, es decir, se impartié por primera vez
a un publico especifico por lo que no fue posible realizar el pilotaje en otros docentes pues
carecerian del contexto necesario, ni a los mismos docentes de la Facultad de Ingenieria
temiendo que ello sesgara sus respuestas cuando se aplicase el instrumento definitivo. El
reporte sobre esta etapa se incluyé como Anexo 2 de este documento y el instrumento

aplicado como Anexo 1.

3.3.2 Tabla de variables

Como se muestra en la Tabla 8, las variables de esta investigacion fueron los saberes del

docente (disciplinares, pedagdgicos y contextuales), definidos anteriormente como una
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instrospeccion racionalizada que hace el docente cuando se encuentra en su practica (con
todo lo que lo ha llevado a ella) y como eso lo lleva a buscar evidencias que fortalezcan sus

argumentos para que tengan validez frente a otros argumentos y otras practicas.

La definicion de las variales con ayuda de la bibliografia consultada sobre este tema
y el de formacién docente con Comas, Planas, Rivera, Sdnchez y Vives (1975); Imbernén F.
(1994), Gros y Romania (1999), Diaz (2001) y Vaillant y Marcelo (2015) y el analisis de los
contenidos del diplomado (BUAP, 2018a), permitio identificar siete dimensiones:
Contribucion al curriculo desde el saber disciplinar; Disefio y planeacion del diplomado;
Planeacion didactica por competencias; Gestion del aprendizaje a través de portafolios;
Evaluacién del aprendizaje a través de portafolios; Evaluacion del aprendizaje a través de
rubricas; y Percepcion de la propia practica docente en la FI-BUAP (Facultad de Ingenieria
de la BUAP). Y, a partir de dichas dimensiones, se determinaron 25 indicadores para el
disefio de las 30 preguntas del cuestionario, independientemente de los 11 indicadores para
la caracterizacion de los sujetos de la investigacion (datos generales, informacidn académica

y laboral).

Tabla 8. Construccion del instrumento

Indicadores
Variable Definicion conceptual Dimensién Conceptos (ideas
clave) de cada
dimensién
Datos Edad A
generales
. Sexo B
Informaci
on Estudios c
académic realizados
ay
laboral Colegio de la FI D
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Antigiiedad en la

BUAP E
Tipo de £
contratacion
Horas clase G
Horas H
complementarias
Investigacionen | !
laFM ]
Utilidad de las K,
investigaciones L
Linea de
investigacion en M
la FM
El saber disciplinar se trata de Conocimiento del
los saberes (la combinacion curriculo de la 28
dindmica de conocimientos, institucién
comprension y capacidades) que
se obtienen a partir de la Actualizacion
formacidn profesional especifica disciplinar para la
“para ciertos lugares de la o, formacion de 29,
Variable | division del trabajo” (Comas et Confrltiuc&ondal ingenieros 30
1. Saberes al., 1975). curriculo aesae (nuevas_
el saber
Disciplina disciplinar generaciones)
res En este saber se considera la
capacidad del docente de
contribuir al curriculum de la
licenciatura a través de la Lenguaje
., . o 4
adecuacién de los contenidos de pedagdgico
la disciplina que ha de ensefar; lo
gue se aborda en el eje IV
Planeacion del PIFD.
El saber pedagdgico guarda Cumplimento de
_ relacion con los procesos de propdsitos del 1
Variable | ensefianza-aprendizaje, de ahi que | pisefio y diplomado
2. Saberes | sea funcion de los docentes planeacion del .
pedagogic | «aprender a conocer a sus diplomado Vigenciay
0s alumnos”, su grado de desarrollo pertenencia de los | ,,

intelectual y afectivo, su entorno
familiar y social para “acomodar

contenidos del
diplomado
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sus intervenciones” (Imbernon,
1994, p. 31). Con este saber los
docentes han de adaptar
conocimientos, elaborar un
mensaje claro, comunicar,
estimular y motivar a sus
estudiantes, lo que los llevard a
planear, ejecutar, evaluar las
intervenciones didacticas y ser
capaz, incluso, de emprender
investigacion desde su préactica
(Gros & Romaria, 1999).

Planeacion didactica (eje 1V. del
PIFD): La planeacion es la
capacidad del docente para
proyectar, disefiar y estructurar
situaciones de aprendizaje
partiendo de la comprension y
adecuacion del disefio curricular a
la planeacion didactica y la
integracion de secuencias de
aprendizaje

Obtencion de Resultados de
aprendizaje (eje VI del PIFD):

La capacidad del docente para
planificar, disefiar, implementar y
evaluar estrategias que tengan
como propasito visualizar los
aprendizajes de sus estudiantes.
Incluye el uso de diario de clase o
diario de aprendizaje, tareas y
evidencias integradoras,
portafolios, ensayos y resefias.

Evaluacion de aprendizajes (eje
VIl del PIFD):

La capacidad del docente de
disefiar estrategias e instrumentos
de evaluacion, autoevaluacion y
coevaluacion de manera
diagnostica, formativa y sumativa
del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes, a

Aprender
haciendo
(modalidad de
trabajo: taller)

Contribucion al
disefio curricular
de Lic.

Transversalidad
en el curriculo
(MUM)

Articulacion de
los médulos del
diplomado

Planeacion
didactica por
competencias

Planeacion
didactica

8,9

Disefio de
estrategias
eficientes de E-A

10

Gestion del
aprendizaje a
través de
portafolios

Evidencias de
aprendizaje

12

Estrategias para la
obtencién de
resultados de
aprendizaje

13,
14

Evaluacion del
aprendizaje a
través de
portafolios

Estrategia de
ensefianza

15

El enfoque por
competencias

16

Evaluacion del
aprendizaje a
través de
rabricas

Instrumentos de
evaluacion

17

Disefio de
estrategias de
evaluacion por
competencias

18,
20

Evaluacion
diagnostica

19
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través de sus desempefios y

méritos siguiendo el enfoque por Manejo de 11,
competencias. rbricas 21
El saber contextual son los Estilos de 23
conocimientos, valores, ideologias ensefianza
y actitudes construidos de manera
formal e informal por los docentes Adecuacion al 24
en un contexto histdrico cultural, MUM
producto de las interacciones
personales e institucionales que Adecuacion al
evolucionan, se reestructuran, se enfoque por 25
reconocen y permanecen en la competencias
vida del docente (Diaz, 2006).
Contribucion de
26
los formadores
“El docente actua como guia 'y
sujeto que traslada la estructura, la Expectativas del
accion y la informacion incluida docente en 29
en casa sistema (...) también formacién
incluye el conocimiento de la
escuela, de su cultura, del docente
y de las normas de
Variable | funcionamiento (..., y) no se Percepcion de la
3. Saberes | adquiere sino en contacto con los | propia practica
contextua | alumnosy las escuelas reales, y docente en la FI-
les por lo tanto, seran las practicas de | BUAP
ensefianza, la oportunidad mas
adecuada para promoverlo”
(Vaillant & Marcelo, EI ABCy D
de la formacidn docente, 2015, p.
53).
Percepcion de la
formacion en la 27

En este saber se considera la
capacidad del docente de adecuar
sus conocimientos disciplinares y
pedagogicos a los fines de la
institucion a la que pertenece y a
los que demanda su entorno
proximo (comunidad), lo cual
tiene que ver con la planeacion
(eje V), la obtencién de
resultados de aprendizaje (eje V1)
y evaluacion de aprendizajes (eje
VIII).

préctica

Fuente: Elaboracién propia con elementos de Comas, Planas, Rivera, Sanchez y Vives (1975),
Imbernén F. (1994), Gros y Romafia (1999), Diaz (2001) y Vaillant y Marcelo (2015)
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3.4 Procedimientos

La presente investigacion partio de un diagndstico efectuado por la Escuela de Formacion
Docente y Desarrollo Académico (EFDDA) y la Facultad de Ingenieria de la BUAP en 2018
que, siguiendo las directrices del Plan de Desarrollo Institucional 2017-2021 y del Plan de
Desarrollo 2016-2020 de la Facultad, determinaria que una de las estrategias para asegurar
la calidad educativa ante organismos acreditadores como el Consejo de Acreditacién de la

Ensefianza de la Ingenieria A.C., era precisamente la formacion docente

De esta manera, la EFDDA, luego de realizar el diagnostico de necesidades de
formacion, disefio el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros”, con contenidos de los ejes IV “Planeacion”, VI “Resultados” y VIII “Evaluacion
de aprendizajes”, del Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) 2018, mismo que
fue impartido del 2 de julio al 30 de noviembre de ese afio a un total de 149 docentes de la

facultad (pero que tan sélo culminaron 90).

Este diplomado pretendio, en un inicio, incidir en los saberes pedagdgicos de los
docentes, aunque (como se vio arriba) también indirectamente los saberes contextuales y
aunque no se toca la parte disciplinar (pues este programa no fue de especializacion) un
requisito indispensable para formar parte del personal académico de la BUAP, la acreditacion
titulos y grados académicos, asi como “tener conocimiento del plan de estudios el cual
comprende el perfil de egreso del estudiante y el mapa curricular que incorpora la asignatura

de su responsabilidad” (BUAP, 2014).

Finalmente, de acuerdo con la dimension Nivel de satisfaccion obtenido por los

participantes en el programa de formacién, proveniente de la propuesta de Zabalza (2011) de
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un protocolo para la evaluacion de planes de formacion del profesorado para universidades
espafiolas, el instrumento disefiado tuvo por objetivo conocer, a través de un metodo
estadistico, cual es el grado de satisfaccion de los docentes participantes en el diplomado,
teniendo como referente los saberes pedagdgicos, contextuales y disciplinares del perfil

docente que se pretendieron reforzar.

Asi, para el desarrollo de la investigacion titulada “Evaluacion de los ejes IV, VIy
VIII del Programa Institucional de Formacion Docente de la BUAP, desde la opinion de los
académicos de la Facultad de Ingenieria de la BUAP”, se elabord un instrumento de medicion
de tipo cuantitativo, aunque también se disefiaron algunas preguntas abiertas para profundizar

en el analisis de los resultados

El instrumento, validado previamente por dos jueceos y un pilotaje, se aplicd en
cuatro grupos (o secciones) a los que fue impartido el diplomado, ha de aclararse que, aunque
el total de participantes del diplomado fue de 149 docentes inscritos, s6lo 67 docentes

contestaron la encuesta, como se explica en la siguiente tabla:

Tabla 9. Participantes del estudio

Diplomado “Desarrollo de competencias docentes
para la formacion de ingenieros”

Seccion (grupo) Inscritos | Encuestados
Seccion 001 36 12
Seccion 002 41 18
Seccion 003 31 17
Seccion 004 41 20
TOTAL 149 67

Fuente: Elaboracion propia

Los instrumentos se aplicaron en las Gltimas sesiones de cada grupo, los dias 22, 23,
29 y 30 de noviembre; cada aplicacion durd aproximadamente 30 minutos y fue precedida

por una explicacion del instrumento y el aseguramiento de que la informacion seria tratada
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con confidencialidad. No se mostraron incidencias de ningun tipo ni hubo comentarios al

margen de la aplicacion del instrumento.

La codificacion de las respuestas se realiz6 teniendo en cuenta la escalia Likert con
que fueron disefiados los items, pues se trataba de calificar “al objeto de actitud que se esta
midiendo” (Hernandez et al., 2014 p. 238), en este caso la formacion docente a través del
diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros”, con
juicios que implican més alla de una afirmacidn o una negacion sobre la existencia (0 no) de

atributos sobre la formacién y los saberes docentes.

Asimismo, se obtuvieron algunas impresiones de los participantes de manera abierta,
las cuales se clasificaron de acuerdo con su caracter (positivas, negativas o constructivas -
sugerencias-) y por tépicos (formacién docente, diplomado, estructura de los modulos,
gestion institucional, habilidad de los formadores, planeacién, organizacion de los

contenidos, tiempo de instruccién y sobre el instrumento mismo).

Como pudo observarse, para el disefio de la investigacion “Evaluacion de los ejes IV,
VI 'y VIII del Programa Institucional de Formacion Docente de la BUAP, desde la opinion
de los académicos de la Facultad de Ingenieria de la BUAP”, que es de tipo cuantitativo, no
experimental, transversal y con una muestra no probabilistica, ocurrieron varios momentos,
desde la definicion del tema a la eleccion de los sujetos del estudio (con sus caracteristicas
peculiares) y el disefio del instrumento de medicion que pasé también por sendos

procedimientos antes de ser aplicado a los sujetos.

En el siguiente capitulo se mostraran los resultados de la aplicacion del instrumento

y cdmo estos se relacionan para dar respuesta a las preguntas de esta investigacion.
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CAPITULO IV. ANALISIS Y RESULTADOS

Para el desarrollo de la investigacion titulada “Evaluacion de los ejes IV, VI y VIII del
Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) de la BUAP, desde la opinion de los
académicos de la Facultad de Ingenieria”, se elabor6 un instrumento de medicion de tipo
cuantitativo, aunque también se disefiaron algunas preguntas abiertas para profundizar en el
analisis de los resultados con el propdsito de conocer el grado de satisfaccion de los usuarios
respecto del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros”, impartido por la Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico
(EFDDA) de la BUAP del 2 de agosto al 30 de noviembre de 2018 y cuyos contenidos
abarcaron los ejes IV “Planeacion”, VI “Resultados” y VIII “Evaluacion de aprendizajes” del
Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) disefiado por la EFDDA para la

atencion del personal académico de la Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla.

El instrumento, se aplico en cuatro grupos (o secciones) a los que fue impartido el
diplomado; ha de aclararse que, aunque el total de participantes del diplomado fue de 149
docentes inscritos, s6lo 67 docentes contestaron la encuesta, puesto que se encontraban
presente en el cierre del diplomado, se tratd asi de una muestra no probabilistica. A
continuacion, se presentaran los principales datos, analisis y resultados de la presente

investigacion.
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4.1 Datos de identificacion

Como puede verse en la seccion “Sujetos” del Capitulo Il1l. Marco Metodoldgico, los
participantes del estudio son un grupo muy diverso en cuanto a disciplinas pero, sobre todo,
en cuanto a paradigmas de formacion, lo que puede denotarse al observar las fechas de la
obtencion de su grado de nivel superior, pues aungue la mayoria fue entre 1996 y 2005, estan
también quienes se titularon entre 1971 y 1975 y aquellos que obtuvieron su grado apenas en

la década pasada.

4.1.1 Sobre la antigiiedad de los docentes en la BUAP

Llama la atencién que 40 de los 67 participantes del estudio hayan realizado sus estudios de
licenciatura en la BUAP, uno de ellos egresado en 1974, cuando en la universidad apenas se
comenzaba a configurar el desarrollo académico, cinco mas entre los afios 1980 y 1985,
cuando ya comenzaba a operar el Centro de Formacion y Superacion Docente, 7 mas entre
los afios 1989 y 1997 y 22 docentes egresados de licenciatura del 2000 al 2014, en la
transicion de dos modelos universitarios (Fénix y MUM) y dos programas de formacion de

docentes (PIFAU y PIFD).

De los docentes que cursaron en la BUAP su preparacion profesional (licenciatura),
la mayoria (12) tiene trabajando en la misma universidad menos de 5 afios; 7 de ellos tiene
entre 5y 10 afios de antiguedad; 8 entre 10 y 15 afios; 7 entre 15 y 20 afios y 6 de ellos mas
de 25 afos. Lo que quiere decir que la mayoria ingresé con el Modelo Universitario Minerva
(MUM) y pudieron haber participado del Programa Institucional de Formacion Academicos

Universitarios (PIFAU) que, precisamente, se dedicdé a la difusion de los objetivos y
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preceptos del MUM en 2008 y del cual derivd la creacion de la Escuela de Formacion

Docente y Desarrollo Académico (EFDDA) en 2010.

4.1.2 Sobre el desarrollo académico de los docentes

De igual manera, 25 de los 40 docentes que hicieron sus estudios profesionales en la BUAP
continuaron con su formacion en la misma institucion, obteniendo su grado de maestria; la
mayoria de ellos (12), entre 2010 y 2018; y de estos todavia 5 concluyeron sus estudios de
doctorado en la BUAP entre el 2000 y el 2018 y uno mas esta en proceso de titularse.
Asimismo, 5 docentes egresados de la BUAP también hicieron estudios de especialidad en

la misma institucion.

En contraste, de los 40 docentes que se titularon de licenciatura en la BUAP, 3
realizaron una especializacion fuera de la institucion; 10 continuaron sus estudios de
posgrado (maestria) en otras universidades, todos entre 1996 y 2016, y 6 concluyeron un
doctorado en instituciones como el INAOE, la Universidad Tolteca de México o la
Universidad de Puebla, entre los afios 2000 y 2018, dos méas se encuentran cursando o en

proceso de titulacion.

Lo anteriormente expuesto confirma que su alma mater es para los docentes una
opcion de desarrollo académico pues contindan formandose en la misma institucion, lo cual
si bien puede deberse a la facilidad econémica y de movilidad que supone seguir
preparandose en la BUAP, también habla de la calidad de los programas de la universidad,

pues se da consecucion a la preparacion en su practica.

Se encontr6 también que 19 de los 67 docentes participantes del estudio cuentan con

estudios de doctorado, cuatro de ellos en Educacion y uno mas en Investigacion educativa,
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lo que habla del compromiso adquirido de los profesores con la formacion de sus estudiantes

y con su carrera como docentes. Se asumen como académicos.

Respecto de la edad es curioso ver que, aunque ligeros, se observan picos en la escala,
pues 16 docentes cuentan con entre 15 y 20 afios de antigliedad, mismo numero de quienes

tienen menos de 5 afios en la Facultad de Ingenieria.

4.1.3 Sobre la formacion docente de los docentes

A la fecha se ha tratado el tema de la formacion docente como una opcién para que los
docentes mejoren su préctica, sin embargo, no se ha hecho ver como algo necesario, a pesar
de que lo indica el Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal

Académico o RIPPPA (BUAP, 2014) que, a la letra, dice:

Articulo 21. Son obligaciones del personal académico en las distintas

modalidades: [...]

I11. Acudir a los cursos de capacitacion, actualizacién y perfeccionamiento
que para su personal académico programe la Universidad a través de las

comisiones académicas del area correspondiente (p. 14).

Puede resumirse entonces que los 67 docentes que participaron de este estudio son en
su mayoria formados en la misma institucion, muchos de ellos en areas diferentes a la
ingenieria, que egresaron antes del 2010 de la licenciatura e ingresaron a la docencia hace

una década, mismo tiempo que tiene operando el Modelo Universitario Minerva en la BUAP.

Por otra parte, 23 docentes dijeron que dedican mas de 20 horas a la docencia por
semana. 40 indicaron que realizan actividades extras a la docencia. 27 no respondieron. 31

docentes dijeron que dedican entre 4 y 20 horas a la semana a actividades extras a la docencia,
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pero 24 de ellos no especificd cuéntas horas. Es decir, 3 estan pendientes de responder, no

supieron o no quisieron dar una respuesta.

Si bien, de acuerdo con el RIPPPA, el Personal Académico. “Es la persona fisica que
presta servicios de docencia, investigacion, extension universitaria y difusion de la cultura
en la Universidad, conforme a los planes y programas establecidos por la misma” (BUAP,
2014, p. 6), lo cierto es que no todos los docentes estan en condiciones de realizar trabajos
de investigacion, la muestra es que de 67 encuestados 19 no realizan trabajos de
investigacion, lo que casi coincide con el tipo de contratacion hora-clase (18), o sea con el
numero de docentes con menor responsabilidad, respecto de los docentes contratados por

medio tiempo o tiempo completo.

Ahora bien, la mayoria de los docentes que realizan investigacion lo hacen para
actualizar los conocimientos sobre su disciplina, los menos en temas de docencia e incluso
algunos como un requisito. Asimismo, la diversidad en sus respuestas en cuanto al disefio de
sus investigaciones sugiere que no todos dominan la investigaciéon en si, ya sea por la
heterogeneidad de sus sujetos de estudio o porque no ha habido una concrecion real de un

proyecto de investigacion.

Finalmente, 34 participantes del estudio sefialaron que la investigacion como
actividad les es util como docentes (contra 8 que indicaron lo contrario). 17 profesores dijeron
que sus investigaciones les ayudan a contextualizar las teorias con los aprendizajes (8 mas
dijeron que les ayuda a actualizarse en su campo disciplinar), sin embargo, 32 docentes
realizan investigacion sobre su propia area del conocimiento y sélo 9 sigue lineas de
investigacion relacionadas con la educacion. Lo anterior queda explicito en las graficas 27,
28 y 29 en el capitulo anterior.
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Es decir, los docentes reconocen por una parte que la investigacion puede ayudarles
a trasladar la teoria al aula, pero pocos en realidad realizan investigaciones sobre temas
educativos. De nueva cuenta se nota el peso que tienen los saberes disciplinares como

principal caracteristica del perfil del docente universitario de la Facultad de Ingenieria.

4.2 Variable 1: Saberes Disciplinares

Como se vio en el Capitulo. 1l Marco Teorico, por saberes disciplinares se entienden aquellos
que han sido desarrollados por el docente de nivel superior antes de su incursion a las tareas
de docencia en la universidad, puesto que se trata de los conocimientos, habilidades y

aptitudes que adquirid en su formacion universitaria y lo definen como profesionista.

Para esta investigacion, se tratd6 de averiguar qué tanto contribuyen los saberes
disciplinares de los docentes de la Facultad de Ingenieria al desarrollo del curriculo de nivel
licenciatura que imparten, lo que se abord6 en el modulo 11 Planeacion por competencias del
diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros”, cuya
tarea principal fue la “elaboracion de una planeacion didactica empleando la metodologia de
la escuadra invertida para una asignatura teniendo en cuenta la contribucion al perfil

profesional” (BUAP, 20184, p. 6).

Se cuestiond a los docentes sobre la importancia que le dan al hecho de conocer el
disefio curricular de los programas que imparten en la Facultad de Ingenieria, toda vez que

esto les ayudase a planear sus clases con los objetivos o propdésitos de cada programa.

Como se muestra en la grafica 30, 45 de 67 docentes consideran que es muy

importante conocer el disefio curricular de las asignaturas que imparten, porque este les sirve
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de guia para la definicion de sus intervenciones didacticas (incluidos objetivos y contenidos),
mientras que 18 dijeron que es importante porque se trata de una orientacion; 2 consideran a
este conocimiento poco importante pues en la implementacion del curriculo se pueden hacer
modificaciones que no estén contempladas en el disefio inicial y ninguno considerd

intrascendente el conocimiento de esta informacion.

Incluso hubo un docente que apunt6 dos respuestas segun las cuales considera que el
conocimiento del disefio curricular es muy importante por dos razones: porque es una guia 'y
a la vez una orientacion para la planeacion didactica. Y un docente mas que omitio responder

al cuestionamiento (véase grafica 30).

Gréfica 30. Variable 1: Saberes Disciplinares. Importancia del conocimiento del
curriculo de la institucion para la labor docente

28. ¢Qué tan importante considera conocer el disefio curricular del programa o
los programas de la institucién en los que participa para fortalecer su labor
como docente?

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

a) MUy importante, porque lo establecido ahi debe _ 45

ser la guia para mis planeaciones didacticas.

b) Importante, porque es una orientacion hacia _ 1s

donde debo dirigir mis objetivos de ensefianza.

c) Poco importante, porque se pueden hacer muchas . 5
modificaciones en el aula que no estén contempladas...

d) Intrascendente, porque los alumnos aprenderan a
pesar del curriculum de la institucion.

ab) Il

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracién propia
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Lo anterior expuesto revela que, aunque la mayoria de los docentes consideran que
conocer el disefio curricular es fundamental (ya sea porque se alinean a la norma o porque
no disponen de tiempo para una revision exhaustiva del disefio curricular), también los hay
quienes prefieren hacer uso de su libertad de catedra para planear sus clases en funcion de lo
que ellos opinan es mejor que aprendan los estudiantes, a pesar del disefio curricular; lo que
puede hablar del dominio de contenidos o de la puesta en practica de esos contenidos en el

ambito profesional.

El siguiente cuestionamiento versé en funcidén de los saberes didacticos de su
disciplina, es decir, la capacidad de los docentes de transmitir conocimientos especificos de
su campo de especializacion, en este caso de la ingenieria. En ese sentido, se cuestiono a los
docentes sobre la utilidad del diplomado (en general) para actualizar sus conocimientos

didacticos para su practica docente.

Asi, 41 de los 67 docentes resaltaron que durante el diplomado se revisaron aspectos
para reforzar sus conocimientos didacticos de la disciplina, mientras que 16 de ellos dieron
su voto de confianza al disefio del diplomado pues dijeron que fue pensado para los
ingenieros, 8 en cambio no consideraron que se reforzo la didactica de su disciplina pues, a
pesar de estar disefiada para ingenieros, los contenidos eran prominentemente didacticos
(pedagogicos). Una respuesta mas apunté a dos respuestas contrarias segun lo cual si se
revisaron aspectos didacticos de la disciplina, pero no se vieron cuestiones didacticas. Como

en el caso anterior, hubo un docente que no respondié a la pregunta (véase grafica 31).

Gréfica 31. Variable 1: Saberes Disciplinares. Actualizacion disciplinar para la
formacion de ingenieros (didactica de la disciplina)
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29. Luego de su participacion en el diplomado, éconsidera que ha actualizado
sus conocimientos psicopedagdgicos y didacticos para su practica docente?

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

a) Definitivamente si porque vimos aspectos diddcticos de mi
disciplina.

I 21

b)  Probablemente si, porque los contenidos y la manera de
explicarlos fueron pensados para ingenieros.

I 16

c) Probablemente no porque, aunque el diplomado estaba
dirigido a ingenieros, se vieron mas cuestiones didacticas.

I s

d) Definitivamente no, porque no vimos ningln contenido de
mi disciplina.

0
ac) B 1

Sinrespuesta | 1

Fuente: Elaboracion propia

Se puede observar, entonces, que la mayoria de los docentes si nota la relevancia de
la actualizacion no solo disciplinar, sino también en la didactica de su disciplina, en
consonancia con su actual profesion que es la de docente universitario, como puede notarse
en la gréfica 32 de acuerdo con la cual, la mayoria de docentes (33 de 67 de ellos) esta de
acuerdo en que la formacién docente para fortalecer el perfil por competencias de sus
estudiantes es mas importante que la que se ofrece en materia de estrategias de ensefianza-
aprendizaje (18 docentes), aquellos dedicados sélo a la didactica de la disciplina (2) o a la

mera actualizacion de conocimientos disciplinares (6), (véase grafica 32).

Gréfica 32. Variable 1: Saberes Disciplinares. Actualizacién disciplinar para la formacion
de ingenieros (finalidad de la formacion docente)

191



30. En ese sentido ¢A qué tipo de formacion le da mds importancia?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Formacion para fortalecer el perfil por
competencias de mis alumnos
b)  Formacidn en estrategias de ensefianza-
aprendizaje

I — 33
I 18

c¢) Formacion en aspectos didacticos de mi disciplina [l 2

d) Formacion para actualizar mis conocimientos
sobre mi disciplina

I s
ab) M 3
ad) W1

dcba) B 1

Sinrespuesta [N 3

Fuente: Elaboracion propia

Aunque también hubo docentes que omitieron contestar (3 de ellos), también los hubo
quienes ofrecieron mas de una respuesta (5 en total), de los cuales 3 dijeron que la formacion
docente mas importante es aquella que coadyuva a fortalecer el perfil por competencias de
los estudiantes a partir de las estrategias de ensefianza-aprendizaje adecuadas, uno mas dijo
que a la par de considerar el perfil por competencias, la formacién docente también reforzaba
la didactica de su disciplina y un docente, incluso, sefiald las 4 respuestas posibles, con lo
que expresa que la formacion recibida le ayuda a trabajar el perfil de sus estudiantes por
competencias para lo cual ha actualizado sus conocimientos disciplinares y los didacticos de
su diciplina, lo que ayudara a disefiar mejores estrategias de ensefianza-aprendizaje para su

practica docente.

Finalmente, de manera particular, se intento saber si el lenguaje pedagdgico que, se
infiere, no dominan los docentes de este estudio, fue un impedimento para el desarrollo del

diplomado. Aunque en este aspecto hubo a quienes si les afectd esta situacion (7 de 67
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docentes), la mayoria destacé la labor de los formadores para adaptarse su lenguaje (29),
otros mas (21) dijeron que el contenido estaba debidamente adaptado, algunos incluso
sefialaron ambas respuestas (2) y otros (8 docentes) dijeron que al no comprender algunos de
los términos consultaban con los formadores o los investigaba por su cuenta (véase gréafica

33).

Gréfica 33. Variable 1: Saberes Disciplinares. Lenguaje pedagogico

4. iConsidera que el lenguaje utilizado fue un obstaculo para el aprendizaje?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) No, porque los formadores, expertos en educacion,
adecuaron su lenguaje para que los temas fueran mas...

I 29

b) No, porque el contenido del diplomado, y por tanto el
lenguaje, fue adaptado para nosotros.

I 21

c) No, porque los términos que no comprendia los I
investigaba o consultaba.

d) Si, ya que no domino el lenguaje pedagdgico. | IENEIGG 7

ab) I 2

Fuente: Elaboracion propia

Ha de sefalarse sobre este punto que los formadores de los modulos Il y 111 del
diplomado no son docentes del area de ingenierias (la mayoria, de hecho, son del area de
Ciencias Sociales y Humanidades) aunque si conocen el MUM pues provienen de diferentes
unidades académicas de la BUAP con mas de cinco afios de experiencia docente y, algunos,
con mas de dos afios como formadores docentes, en cambio las formadoras de los modulos |
y IV del diplomado son ajenas a la institucion y tienen conocimientos disciplinares, de ahi

que hicieran los contenidos del diplomado comprensibles para los participantes del mismo.
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Sorprende que en esta pregunta no hubiese omisiones de respuesta, lo que tal vez se
deba a que fue se tratd del cuarto reactivo del cuestionario, los cuestionamientos anteriores

(gréficas 31y 32) fueron los Gltimos del instrumento.

4.3 Variable 2: Saberes Pedagdgicos

De acuerdo con Imberndn (1994), los saberes pedagdgicos incluyen el conocimiento sobre
el grado de desarrollo de los estudiantes para adecuar sus intervenciones didacticas, esto es,
la planeacion, ejecucion y evaluacion de sus clases. Dichos saberes, de acuerdo con autores
como Diaz Quero (2006), se van formando en el docente de manera consciente o inconsciente
en la practica pedagdgica, pues el docente asume los que debe ensefiar, 0 mas bien, lo que

debe hacer para que sus estudiantes aprendan.

Lo anterior hace que sea importante conocer y analizar lo que los docentes
participantes del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros” han reflexionado sobre el mismo diplomado en relacion con su misma préctica
docente, por ello las dimensiones en esta variable incluyen el disefio y planeacion del
diplomado, la planeacién didactica por competencias, la gestion del aprendizaje a través de

portafolios y la evaluacién de aprendizajes a través de portafolios y rabricas.

En primer lugar, se cuestiond a los docentes que cursaron el diplomado sobre el
cumplimiento de los propdsitos de este, que cabe recordar, fueron los siguientes (BUAP,

2018a):

Proposito general: EI docente en formacion planeara, instrumentara y evaluara

experiencias de aprendizaje orientadas al desarrollo de las competencias del
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perfil profesional de los ingenieros, teniendo en cuenta tanto el contexto local

como el internacional.

Propositos especificos:

Desarrollara una perspectiva integradora de los elementos del disefio
curricular, mediante la elaboracién de una propuesta transversal que
permita el seguimiento de trayectorias, con un enfoque en competencias.

Conocera la importancia de estructurar el proceso de aprendizaje-
ensefianza, mediante el disefio de una planeacién didactica empleando la
metodologia de la escuadra invertida, en el marco del MUM vy los
lineamientos de acreditacion de CACEI.

Desarrollara las habilidades para determinar el nivel de desempefio de los
estudiantes en una determinada tarea, mediante el disefio de rabricas de
tipo sintéticas y analiticas.

Conocera la metodologia de portafolios, mediante su elaboracion y la

construccion de un instrumento para su evaluacion (pp. 2-3).

Como puede apreciarse en la grafica 34, la mayoria de los docentes (31 de 67)
considerd que los propdsitos fueron cubiertos a cabalidad, es decir, que desarrollaron
competencias para planear, instrumentar y evaluar experiencias de aprendizaje para
desarrollar las competencias del perfil profesional de los ingenieros; algunos mas (25)
revelaron que gracias a esta diplomado conocieron la importancia de la planeacion didactica
para su practica docente, otros mas (3) dijeron que no desarrollaron las competencias
necesarias para planear, instrumentar o evaluar experiencias de aprendizaje y hubo quienes

dijeron desconocer los propdsitos del diplomado (2).
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Gréfica 34. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Cumplimento de propdsitos del diplomado

1. éConsidera que los propdsitos del diplomado fueron cumplidos a cabalidad?
0 5 10 15 20 25 30 35

a) Si, porque desarrollé competencias para planear,

instrumentar y evaluar experiencias de aprendizaje
orientadas al desarrollo de las competencias del perfil _ 31

profesional de los ingenieros, teniendo en cuenta...

b) Si, porque conoci la importancia de la planeacién

didactica para las asignaturas que imparto en la _ 25

Facultad de Ingenieria.

c¢) No, porque no desarrollé las competencias
necesarias para planear, instrumentar ni evaluar . 3
experiencias de aprendizaje de mis estudiantes.

d) No tenia conocimiento de los propdsitos del . 5
diplomado.

ab) Se desarrollaron competencias importantes para la - "
PD

abd) Se desarrollaron competencias pero se desconocia I 1
el propésito del diplomado

bc) Calificacién negativa I 1

Fuente: Elaboracién propia

Como en casos anteriores, hubo un par de respuestas que incluyeron méas de una
opcion, una en el aspecto positivo y otra en el negativo, pero en general se puede ver que el
46 por ciento de los docentes de la Facultad de Ingenieria encuestados esta de acuerdo en que

el diplomado ha contribuido con su formacion docente.

Con esto no s6lo se confirma la efectividad del diplomado (al menos desde la vision

de sus participantes), sino que también habla de que ahora los docentes son capaces de
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identificar las competencias del perfil profesional y planear sus intervenciones didacticas

teniéndolas en cuenta.

Se tiene asi que el diplomado contribuyé al desarrollo del saber pedagogico de los
académicos de la Facultad de Ingenieria que participaron en esta actividad de formacion
docente en el que, de acuerdo con Imbernén (1994), Gros & Romafa (1999) se engloban
aquellos conocimientos para planear intervenciones didacticas, comunicar y evaluar los

conocimientos de los planes de estudio.

Sobre la pertinencia y vigencia de los contenidos del diplomado, la mayoria de los
participantes de este estudio (es decir, 46 de 67) sefialaron que los temas estuvieron

contextualizados lo que contribuyd a fortalecer su perfil.

Algunos (16) dijeron que los contenidos les parecieron interesantes, mientras que
otros docentes (3) consideraron que los contenidos no entraban en su contexto, algunos mas
(2) indicaron que no estan vinculados con su area de conocimiento y un docente opt6 por no

contestar (véase gréfica 35).

Gréfica 35. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Vigencia y pertenencia de los contenidos del
diplomado
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2. ¢Considera que los temas vistos son pertinentes para su labor como profesor
de la Facultad de Ingenieria?

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

a) Definitivamente si, porque son actuales, estan
e minertt como docente de s racurna e NN -
fortalecer mi perfil como docente de la Facultad de

Ingenieria.
b)Probablemente si, porque hay contenidos _ 16
interesantes y actualizados.
c)Probablemente no, porque hay algunos contenidos . 3
E
|:

que no entran en mi contexto.

d)Definitivamente no, porque los contenidos no estan
actualizados ni estan vinculados con mi drea de
conocimiento.

Sin respuesta

Fuente: Elaboracion propia

Esta informacion revela que los docentes logran identificar que la vigencia y
pertinencia de los contenidos son elementos importantes de la planeacion didactica, toda vez
que permite la conexion entre conocimientos anteriores y los que se han de desarrollar,

ademas de gque pueden estar (0 no) relacionados con su contexto.

Por otra parte, referente a la organizacion del diplomado, se pregunt6 a los docentes
acerca de su participacion en el diplomado, cuyos modulos fueron trabajados en la modalidad
de taller para estar en consonancia con el Constructivismo y el enfoque Sociocultural del
Modelo Universitario Minerva (MUM), teorias que apelan al protagonismo del estudiante

respecto del conocimiento que ha de aprender.

El aprender haciendo tuvo que ver con la denominada “evidencia integradora” del

diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros” (BUAP,
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2018a): un portafolio electronico (cargado en la plataforma instruccional de la Escuela de
Formacion Docente y Desarrollo Académico en Moodle), que incluyese la descripcion de los
trabajos desarrollados durante el diplomado, asi como la reflexion sobre las competencias

desarrolladas y pautas para la accién (en su practica docente).

Los trabajos que debid incluir cada portafolio (por participante) fueron para el médulo
I: una propuesta curricular, transversal y con enfoque en desarrollo de competencias y una
Propuesta para el andlisis de trayectorias académicas; para el modulo 1l: la elaboracién de
una planeacion didactica empleando la metodologia de la escuadra invertida para una
asignatura teniendo en cuenta la contribucion al perfil profesional; para el moédulo I11: dos
rubricas sintéticas y tres rubricas analiticas para sus asignaturas; y para el modulo IV: un
instructivo para la elaboracion de un portafolio del estudiante correspondiente a una
asignatura, un instrumento de evaluacion del portafolio (lista de cotejo, rubrica) y la

integracion del Portafolio docente (BUAP, 2018a, pp. 5-6).

De nueva cuenta, la mayoria de los docentes (31 de 67) concuerdan en que la dindmica
en el diplomado fue la de taller: aprender haciendo ya que conforme iban pasando los
maodulos generaban productos que mas tarde integraron en un portafolio electrénico, lo cual,
para otros docentes (23 de 67) implico un trabajo de investigacion y aunque algunos dijeron
simplemente cumplir con las actividades (9), lo cierto es que ninguna respuesta apunt6 que
las sesiones fuesen expositivas; lo que es mas, hubo docentes (3) que indicaron mas de una

respuesta positiva (véase grafica 36).

Gréafica 36. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Aprender haciendo (modalidad de trabajo:
taller)
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3. De acuerdo con la dinamica del diplomado y su cardcter constructivista y
sociocultural, ¢ definiria su participacién fue activa?

a) Si, porque dentro de cada mddulo se desarroll6 una
dindmica de taller en la que cada uno aprendié
haciendo, lo que se reflejé en la entrega de evidencias.

b) Si, porque implicé un trabajo de investigacién que
se fue integrando a los trabajos que los formadores
nos iban requiriendo.

c) Si, porque cumpli con todas las actividades que nos
pedian.

d) No, porque todos los mddulos fueron expositivos.

ab)

abc)

0 5 10 15 20 25 30 35

I ::
I -

Fuente: Elaboracion propia

Esta respuesta revela, ademas de que los docentes identifican el aprender haciendo

como importante para el desarrollo de competencias, que valoran los productos hechos por

ellos mismos como insumos para su practica docente, en el caso, por ejemplo, de las

planeaciones didacticas, las rabricas y la elaboracion misma del portafolio, como estrategia

conocimientos de sus estudiantes.

de aprendizaje, pero también de evaluacion y la manera en que se pueden hacer visibles los

Respecto a la utilidad del diplomado para una posible participacion de los docentes

en el disefio curricular de las asignaturas que imparte en la Facultad de Ingenieria, la mayoria

(30 de 67) concuerda en que a partir de esta intervencion tienen las herramientas suficientes

para realizar una propuesta curricular. Otros (28), sin descartar la opcion anterior, consideran

que es un trabajo de equipo; algunos mas (4) considera que el disefio curricular es una tarea
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de especialistas y que su tarea seria la de ofrecer el punto de vista de experto en su disciplina;
algunos mas incluso opinan que su experiencia en la Escuela de Formacion Docente y

Desarrollo Académico, no les dotd de las herramientas necesarias para el disefio curricular.

Un docente mas sefialo que si se adquirieron las herramientas necesarias para el
disefio curricular pero que es una tarea que dificilmente se trabaja en solitario y otro docente
sumo a la anterior afirmacion (trabajo en equipo) la de que debe haber especialistas en disefio

curricular, asi como expertos en la disciplina (véase grafica 37).

Gréfica 37. Variable 2: Saberes Pedagdgicos. Contribucién al disefio curricular de
licenciatura

5. Como especialista de su disciplina, éconsidera que la formacion recibida en la
Escuela de Formacion Docente y Desarrollo Académico le posibilita contribuir al
disefio del curriculo de las licenciaturas de las que forma parte?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Si, porque tengo los elementos suficientes para

licenciatura.
b) Probablemente, porque es un asunto que se trabaja _ 28
en consenso y por equipo.

¢) No, porque debe haber especialistas en disefio
curricular que se dediquen a eso y yo sélo puedo - 4
brindar orientacidn sobre mi disciplina.

d)No adquiri las herramientas necesarias para el
disefio curricular en la Escuela de Formacion Docente . 3
y Desarrollo Académico.

ab) |1
be) |1

Fuente: Elaboracion propia

201



Las respuestas de este item revelan que los docentes conocen su papel como
profesionales de su disciplina, con lo que pueden contribuir al disefio curricular de los

programas de licenciatura de su facultad.

Pero al mismo tiempo, reconocen gue esta tarea es un trabajo de equipo en el que los
conocimientos de la disciplina no son exclusivos ni suficientes para el desarrollo de

programas académicos de nivel superior.

Sobre los ejes trasversales dictados en el Modelo Universitario Minerva (formacion
humana y social, desarrollo de habilidades del pensamiento complejo (DHPC) y aprendizaje
basado en proyectos, desarrollo de habilidades en el uso de la Tecnologia la Informacion y
la Comunicacion, lenguas y educacién para la investigacion), a los docenes de la Facultad de
Ingenieria se les preguntd si consideran la inclusion de estos ejes en el curriculum de su

licenciatura, toda vez que en el diplomado también se trato el tema.

Como se muestra en la grafica 38, la mayoria de los docentes (31 de 67) dijeron que
la inclusion de los ejes transversales ayudaria a sus estudiantes a construir aprendizajes

significativos.

Otros docentes (19) sefialaron que los ejes transversales ofrecen una oportunidad para
ensefiar mas alla de los temas establecidos, mientras que algunos mas (9) dijeron que es algo
que ordena el MUM vy otros incluso afirmaron que los ejes transversales distraen la atencién

del curriculo de los contenidos importantes (4).
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Gréfica 38. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Transversalidad en el curriculo (MUM)

6. ¢Considera la inclusidn de los ejes transversales del Modelo Universitario
Minerva (MUM) en el curriculum de su licenciatura?

0 5 10 15 20 25 30 35
o ivies anrentivos - N ::
aprendizajes significativos.
b) Si, porque es una manera de ensefiar mas alla de los
- BB
temas establecidos.

c) Si, porque es algo que ya se ha establecido en el _ 9

Modelo Universitario Minerva.

d) No, porque distrae la atencién de los contenidos - 4
importantes.

) [

Fuente: Elaboracion propia

Si bien las respuestas revelan que los estudiantes conocen y reconocen la importancia
de los ejes transversales del MUM, lo preocupante es que hubo docentes (13 en total) quienes
ven en esto una imposicion desde la institucion, o bien, no los consideran Utiles para la
formacion integral de los estudiantes, pues los “distrae” de los contenidos que ellos

consideran como importantes aprender por parte de los estudiantes.

Hablando de articulacion de contenidos y estrategias, en este caso del diplomado
“Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros”, la mayoria de los
participantes del estudio (23 de 67) identificaron a las competencias como el hilo conductor
del diplomado, mientras que otros docentes (21) sefialé que hubo consecucion y evolucion

en el desarrollo del diplomado.
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Algunos docentes, empero, dijeron que no se dio a conocer cdmo se articularian los
maodulos del diplomado desde el inicio de este (11) y algunos docentes (8) dijeron que los

maodulos fueron independientes unos de otros (véase grafica 39).

Gréafica 39. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Articulacion de los mddulos del diplomado

7. éConsidera que el diplomado fue debidamente articulado?

o

5 10 15 20 25

a) Definitivamente si, se notd la consecucion y
evolucion de los temas a lo largo del diplomado.

21
e e s doeonos e e = A -
competencias de los docentes de ingenieria.
c) No, ya que no se explicité de qué manera se _ 11
articulaban los mddulos.

d) Definitivamente no, porque los médulos fueron

independientes unos de otros y no se dio consecucion _ 8

a los propdsitos de los mddulos anteriores.

)
LS
[ |
[

ab) [ 2
ch) ll

Fuente: Elaboracién propia

Lo que esta informacion revela es que, por un lado, no se dieron a conocer los
propositos e informacion de la organizacion del diplomado al inicio de este, o bien, que no

todos los participantes los conocian.

Esto puede interpretarse de manera negativa si se hablase exclusivamente de la

evaluacion del diplomado, pero, al mismo tiempo, revela informacién sobre la atencién que
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los docentes prestan a la organizacion curricular de actividades académicas, mas adn, a que

todo ello conduzca al desarrollo de competencias de sus estudiantes.

Cabe sefialar que hubo un docente que marcé una respuesta que no existia y 3 mas
que marcaron dos respuestas, uno hacia la afirmacién de la articulacién del diplomado y el

segundo hacia la no articulacién del diplomado.

Con respecto a la planeacion didactica (uno de los ejes que conformaron el
diplomado), se hicieron dos preguntas en concreto, la primera para indagar si los docentes se
sienten preparados para disefiar secuencias didacticas de sus asignaturas y la segunda para

averiguar si se sienten preparados para integrar las competencias a sus planeaciones.

Sobre la primera pregunta, la mayoria de los docentes (30 de 67) hablan de que estan

posibilitados para estructurar sus clases para el cumplimiento de los objetivos de un curso.

Otros docentes (26) ven en la planeacion didactica una oportunidad para proyectar,
disefiar y estructurar situaciones de aprendizaje que partan de un curriculo definido; algunos
participantes del diplomado (5) refirieron que no tienen en claro la diferencia entre

planeacién educativa, planificacién y secuencias didacticas.

Y otros docentes mas (3), indicaron las dos primeras respuestas, es decir que si se
consideran preparados para realizar secuencias didacticas, mientras que un docente refut6
que no lo esta, uno mas dijo que si pero también marc6 una respuesta negativa y otro mas no

emitid ninguna respuesta (véase grafica 40).
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Gréfica 40. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Planeacion didactica (secuencias didacticas)

8. Luego de su participacion en este diplomado, éconsidera que puede
realizar la secuencia diddactica de sus asignaturas?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Si, porque puedo proyectar, disefiar y estructurar

situaciones de aprendizaje partiendo del curriculo y _ 26

culminando con el disefio de mis secuencias didacticas.

b) Si, porque puedo estructurar cada una de mis clases

para cumplir con los objetivos planteados en el inicio — 30

del curso.

c) No, porque no me queda clara la diferencia entre

planeacion educativa, planificacion didactica y - 5
secuencias didacticas.

d) No, porque por mas que se planee una clase siempre
hay que actuar sobre la marcha.

ab) [ 3
) |1
be) fJ 2

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracién propia

Asimismo, sobre el disefio de secuencias didacticas en consonancia con las
competencias del curriculo, la mayoria de los docentes (30 de 67) asegura que identifica los
componentes de las secuencias didacticas, asi como las competencias que han de desarrollar

sus estudiantes.

Otros docentes (28) identifican los contenidos y recursos a movilizar; 6 docentes sin

embargo no se consideran preparados al respecto 5 de ellos porque ven las secuencias
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didacticas s6lo una parte de los procesos que, por si mismas, no garantizan el desarrollo de
competencias y uno mas que manifestdé no comprender del tema ni tener tiempo para esta

actividad que (evidentemente) es extra a las clases presenciales (véase gréfica 41).

Gréfica 41. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Planeacion didactica (secuencias didacticas
por competencias)

9. ¢Considera que puede disefiar una secuencia didactica tomando en
cuenta las competencias indicadas para estudiantes de Ingenieria?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Definitivamente si, porque identifico los componentes de
una secuencia didactica y las competencias que deben

) . - 30
desarrollar mis estudiantes y con ello soy capaz de disefiar _

una secuencia diddctica.

b) Si, porque considero los contenidos y recursos que deben

. . - 28
ser movilizados por mis alumnos en cada sesién.

c) No, porque la secuencia didactica es sélo una parte del

proceso de ensefianza lo que no garantiza el desarrollo de - 5
competencias.

d) Definitivamente no, porque no comprendi cémo se disefia
una planeacion didactica y no tengo tiempo de diseiar I 1
secuencias diddcticas.

o I

Fuente: Elaboracion propia

En una comparativa de las respuestas de las Gltimas dos preguntas, puede verse que
los docentes califican de manera positiva el diplomado como una manera para aprender y

desarrollar conocimientos y habilidades para el disefio de secuencias didacticas por

competencias (véase grafica 42).
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Gréfica 42. Variable 2: Saberes Pedagdgicos. Planeacion didactica

Planeacion didactica

35
30
25
20
15
10
5 3 3
1 1 1 1
0
a) Respuesta b) Respuesta c) Respuesta d) Respuesta ab) cd) bc) Sin respuesta
positiva positiva negativa negativa

W 8. Luego de su participacion en este diplomado, éconsidera que puede realizar la secuencia didactica de
sus asignaturas?

m 9. (Considera que puede disefiar una secuencia didactica tomando en cuenta las competencias
indicadas para estudiantes de Ingenieria?

Fuente: Elaboracion propia

Referente a las estrategias de ensefianza-aprendizaje, se cuestiond a los docentes
sobre la utilidad del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de

ingenieros” para el disefio de estrategias para dicho proceso.

Como puede apreciarse en la grafica 43. la mayoria de los docentes afirmaron que en
el diplomado pudieron hacerse de técnicas que mas adelante pueden emplear en su préctica
(31 de 67), mientras que otros (30) resaltaron el hecho de que ahora pueden modificar las

estrategias que ya utilizan.

Sin embargo 4 participantes consideraron que en el diplomado se revisaron estrategias
que los docentes ya habian probado sin éxito y una persona mas dijo que el diplomado no le

habria aportado nada nuevo.
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Gréfica 43. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Disefio de estrategias eficientes de E-A

10. ¢Considera que disefia mejor sus estrategias de ensefianza después de
haber participado en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes
para la formacién de ingenieros”?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Definitivamente si, porque ahora que he disefiado y
probado mis estrategias de ensefianza sé qué
modificaciones puedo realizar para obtener mejores...

30

b) Probablemente si, porque en estas actividades he
conocido otras estrategias que puedo poner en _ 31

practica en mis clases.

c) Probablemente no, porque muchas de las
estrategias vistas ya las he empleado sin resultados I 1
positivos.

d) Definitivamente no, porque los talleres no me - A
aportaron nada nuevo.

ab) |1

Fuente: Elaboracion propia

Las respuestas a esta interrogante revelan la necesidad de los docentes por hacerse de
mas conocimientos pedagogicos para el empleo de estrategias de ensefianza-aprendizaje (E-
A) en sus estudiantes, esto en contraste con lo que sefiala unos de los académicos quien indicd
que lo visto en el diplomado no le aportdé nada significativo, al menos en materia de

estrategias de E-A.

Con respecto a la gestion del aprendizaje a través de portafolios, a los docentes se les
pregunto sobre las evidencias de aprendizaje y estrategias para su obtencion. En el primer
caso, la mayoria de los docentes (27 de 67) asegura que no se evidencian de la misma manera

la ensefianza que el aprendizaje, en contraste con 20 docentes consideran que si se pueden
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evidenciar aprendizaje y ensefianza por igual, ya que los estudiantes deben aprender lo que
el docente ensefia; en medio de la discusién quedan quienes opinan que el estudiantado
aprende gracias a una buena ensefianza (10) y quienes creen que se aprende a pesar de la

ensefianza (8), (véase grafica 44).

Gréfica 44. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Evidencias de aprendizaje

12. Luego de haberlo cursado, ¢afirmaria que se evidencian de la misma
manera el aprendizaje que la ensefianza?

0 5 10 15 20 25 30
a) Si, porque el alumno debe aprender los contenidos _ 20
que el docente ensefia.
b) Si, porque el que un alumno aprenda quiere decir _ 10
que hubo una buena ensefanza.
pesar de la ensefianza del maestro.

d) No, porque una cosa es que los alumnos

demuestren lo que han aprendido y otra muy distinta _ 8
lo que el docente haya ensefiado.

bc) Il

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracion propia

Con sus respuestas, los docentes dejaron ver que no logran diferenciar entre
ensefianza y aprendizajes esperados lo que, en un enfoque centrado en el estudiante,
constructivista, es fundamental para la gestion del conocimiento y explicaria por qué les es
dificil disefar estrategias de E-A, lo que llamaria mas la atencion si se busca que el curriculo

y su implementacion esté basado en aprendizajes esperados y no en contenidos a ensefar.
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Continuando con el tema de los resultados de aprendizaje, a los docentes se les
cuestiond sobre las estrategias para la obtencion de resultados de aprendizaje que
considerasen mejor para su practica docente luego de haber cursado el diplomado “Desarrollo

de competencias docentes para la formacion de ingenieros™.

Como puede verse en la tabla 10 y grafica 45, la mayoria de ellos (41 de 67)
consideraron que las tereas y evidencias integradoras son las mejores estrategias para la
obtencion de aprendizajes, seguidas de los diarios de clase (18) y ensayos (15), asimismo
consideraron como adecuados a las resefias (37) sobre los ensayos (36), los diarios de clase

(34) y las tareas y evidencias integradoras (21).

Tabla 10. Estrategias para la obtencidn de resultados de aprendizaje,
valorizacion por los participantes del diplomado “Desarrollo de
competencias docentes para la formacion de ingenieros”

Diario de Tareasy
clase o de | evidencias | Ensayos | Resefias | Otra
aprendizaje | Integradoras

Muy
adecuado 18 41 15 14 10
Adecuado 34 21 36 37 3
Algo
inadecuado 10 3 11 8 0
Inadecuado 0 0 0 0 0
Sin
respuesta 2 1 4 7 54

Fuente: Elaboracion propia.
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Gréfica 45. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Estrategias para la obtencion de resultados de

60

50

40

30

20

10

aprendizaje

13. De acuerdo con su practica docente antes y después de su participacion en esta
actividad, indique en el siguiente cuadro qué tan adecuados considera que son las
siguientes estrategias para la obtencion de resultados de aprendizaje.

41
34 36
21
18
15

10 11
2 3 1 I 4
- — |

Diario de clase o de  Tareasy evidencias Ensayos
aprendizaje Integradoras

B Muy adecuado B Adecuado Algo inadecuado

54

37

14
8 ; 10
3
. 0
||
Resefias Otra

Inadecuado M Sin respuesta

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados, expresados en la tabla y grafica anteriores, dan cuenta del

conocimiento que tienen los participantes del diplomado de algunas de las estrategias para la

obtencidn de resultados de aprendizaje que se abordaron en el mismo.

Por eso llama la atencion que algunos docentes consideren poco adecuadas e, incluso,

inadecuadas algunas de las estrategias como el diario de clase (10), los ensayos (11) y las

resefias, y que hayan incluido otras estrategias “muy adecuadas” para ellos, como los

proyectos, casos, listas de cotejo, rubricas, V de Gowin, algoritmos y mapas mentales,

mismos que, a excepcion de los proyectos y los casos, son mas bien herramientas (acaso

técnicas) de evaluacién que si bien pueden formar parte de una estrategia de evaluacién, no

lo son por si mismas. Hubo también personas que se negaron a contestar al respecto.
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Sobre la posible utilizacion de las estrategias antes mencionadas en la practica de los
docentes de la Facultad de Ingenieria, la gran mayoria (56) coincidié en que utilizaria alguna
0 muchas de las estrategias que aprendié en el diplomado en su préctica docente, algunos (7),
para no arriesgarse a un posible fracaso, dijeron que se quedarian con las estrategias que ya

conocen o dominan; un docente incorporaria a su bagaje (véase gréfica 46).

Gréfica 46. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Estrategias para la obtencion de resultados de
aprendizaje (relacion con la practica docente)

14. iRelaciona estas u otras estrategias para obtener resultados de
aprendizaje de sus estudiantes con su prdctica docente?

0 10 20 30 40 50 60

a) Siy ahora sé que puedo utilizar mas de una de ellas I ¢

en mis clases.

b) Si, aunque prefiero quedarme con las que ya conocia
y domino. . v

c) No, porque en el diplomado vimos cosas distintas. 0

d) No, porque no considero que estas estrategias sirvan

para la obtencion de resultados de aprendizaje. 0

ab) | 1
cd) |1
e) |1

Sinrespuesta || 1

Fuente: Elaboracién propia

En suma, los docentes si perciben la necesidad de conocer y dominar estrategias para

la obtencion de resultados de los aprendizajes, una vez que incorporen estas modificaciones
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a su préctica docente y conforme las vayan dominando pasaran a formar parte de sus saberes

pedagdgicos,

Una de las preguntas clave del cuestionario para evaluar los componentes del
Programa Institucional de Formacion Docente de la (PIFD) BUAP fue si el diplomado
“Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros” hizo a los docentes

reflexionar para mejorar su manera de ensefiar.

Al respecto, 38 de los 67 docentes participantes del estudio dijo estar de acuerdo en
que tras su participacion en el diplomado ha mejorado su manera de ensefiar, puesto que
identifican estrategias de ensefianza que pueden implementar tras el disefio de sus propias

secuencias didacticas.

Asimismo, 22 docentes mas dijeron que estan totalmente de acuerdo en que a partir
de su participacion en el diplomado son capaces de disefiar secuencias didacticas y estrategias
de ensefianza, recursos didacticos y estrategias de evaluacion y adaptarlas a las

particularidades de sus estudiantes.

Tan s6lo 2 docentes no estan de acuerdo con las aseveraciones anteriores pues
consideran que el diplomado no les aportdé conocimientos suficientes, mientras que 3
docentes indicaron que aun no han podido llevar al aula los saberes adquiridos y 2 mas

omitieron su respuesta (véase grafica 47).
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Gréfica 47. Variable 2: Saberes pedagdgicos. Estrategia de ensefianza
15. ¢Qué tan de acuerdo esta en que, tras su participacion en el diplomado

“Desarrollo de competencias docentes para la formaciéon de ingenieros” ha
mejorado su manera de ensefiar?

25 30 35 40

0 5 10 15 20
a) Totalmente de acuerdo. Ahora me siento mas seguro o
segura en mis clases ya que puedo disefiar secuencias
S ) N i 22
didacticas y estrategias de ensefianza, recursos didacticos y

estrategias de evaluacion que puedo modificar de acuerdo...

b) De acuerdo, porque identifico mejor mis estrategias de

didactica.

c) En desacuerdo, porque lo que aprendi no lo he podido llevar . 3
a la practica.

d) Totalmente en desacuerdo, porque el diplomado no me l 2
aporté nuevos conocimientos al respecto.

Sin respuesta l 2

Fuente: Elaboracion propia

Estas respuestas, ademas de reflejar un grado de satisfaccion del 57 por ciento de los
docentes respecto del diplomado, también indican que los docentes estan familiarizandose
con conceptos pedagdgicos que, si bien no utilizan todo el tiempo frente a sus grupos, si
forman parte de su practica y del contexto académico, pues identifican que la ensefianza no
se remite solo a la transmision de conocimientos, sino que implica tareas de planeacion,
disefio, implementacion y evaluacion de secuencias didacticas, estrategias de ensefianza,

recursos didacticos y estrategias de evaluacion.

Igualmente, para conocer la familiarizacion de los docentes con el enfoque de

competencias, se solicitd a los docentes que jerarquizaran los aspectos de la ensefianza que

215



mas cambios sufririan con la adopcion del enfoque por competencias, por lo que cada uno
pudo enumerar del 1 al 4 las opciones, donde 1 fue el mas importante y 4 el menos importante.

De esta manera, se obtuvo el promedio de cada opcion como se indica en la Tabla 11:

Tabla 11. Codificacion de los resultados del item 16: ;Qué aspecto de la ensefianza
sufre los mayores cambios con la adopcién del enfoque por competencias?

Opcion Promedio
a) Las estrategias didacticas 214
b) El establecimiento de evidencias de aprendizaje 25
¢) Los recursos didacticos empleados en el aula 293
d) La manera de evaluar las evidencias de aprendizaje 2.07

Fuente: Elaboracion propia.

Asi, se pudo determinar que la opcion mejor calificada como aquella que sufrira los
mayores cambios con la entrada del enfoque por competencias serian los recursos didacticos
(2.93 en promedio), seguidos de las evidencias de aprendizaje (2.5), las estrategias didacticas

(2.14) y la evaluacion de los aprendizajes (2.07), (véase gréafica 48).

Gréfica 48. Variable 2: Saberes Pedagogicos. El enfoque por competencias

16. De acuerdo con lo visto en el diplomado, ¢qué aspecto de la ensefianza
sufre los mayores cambios con la adopcién del enfoque por competencias?

3.5
3
2.5
2
1.5
1
0.5
0

a) Las estrategias b) El establecimiento de  c) Los recursos didacticos d) La manera de evaluar las

didacticas evidencias de aprendizaje empleados en el aula evidencias de aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia
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Aunque el cuestionario para el desarrollo de esta investigacion no fue disefiado para
evaluar los conocimientos que los docentes adquirieron durante el diplomado, de acuerdo
con Tobdén (2013) entre las competencias del docente universitario se encuentran la
mediacion y la evaluacién de aprendizajes, es decir, la conduccién de los procesos de
ensefianza-aprendizaje para el desarrollo de las competencias por parte de los estudiantes y

la valoracion de sus logros y aspectos a mejorar.

Considerando lo anterior, se puede inferir que todas las respuestas serian correctas,
hasta cierto punto, pues para el desarrollo de competencias del estudiante es necesaria la
revision del curriculo que cursa, cuyos componentes son, precisamente la definicion de las
evidencias de aprendizaje y la forma en que seran evaluadas, asi como las estrategias y

recursos que el docente empleara para cumplir con los propdsitos de aprendizaje.

Para indagar mas sobre esto, en los siguientes items se cuestiono a los docentes sobre
las que consideran mejores estrategias e instrumentos de evaluacion y la relacion de este

proceso con las competencias.

En el primer caso, se pregunto a los docentes sobre los instrumentos que consideran
mejores para la evaluacién de los aprendizajes, teniendo cuatro opciones (rdbricas, guias de
observacién, listas de cotejo y pruebas escritas 0 examenes) y pudiendo elegir mas de una en
cada respuesta e, incluso con la posibilidad de indicar otra opcién (en este caso los docentes

mencionaron proyectos, portafolios, publicacion de evidencias y proyectos de estudio casos).
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Como puede apreciarse en la grafica 49, la opcion del cuestionario que méas marcaron
los docentes fueron las rdbricas (con 57 menciones de 67 posibles), seguido de las listas de

cotejo (52 menciones), los examenes o pruebas escritas (45) y las guias de observacion (26).

Gréfica 49. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Instrumentos de evaluacion

17. éCual instrumento de evaluacion considera mas pertinente para sus
estudiantes? Puede indicar mds de una opcidn.

0 10 20 30 40 50 60

a) Rubricas I 57
b)  Guia de observacion I 26
c) Listasde cotejo NI 52
d) Pruebas escritas (examenes) I 45
Sinrespuesta I 2
Otros: Proyectos 1 3
Otros: Portafolio M 3
Otros: Publicacion de evidencias W 1
Otros:b W 1

Otros: Proyecto o estudiode casos W 1

Fuente: Elaboracion propia

De las anteriores respuestas se infiere que hubo méas menciones para las rabricas y las
listas de cotejo como instrumentos de evaluacion porque en los modulos 11y IV del
diplomado se revisaron los temas de rubricas y portafolios, este Gltimo evaluable a partir de
una lista de cotejo lo que, de nueva cuenta, habla de la efectividad del diplomado pues los

docentes supieron identificar las herramientas de evaluacion que trabajaron en el diplomado.

Al mismo tiempo, sin embargo, hubo docentes que al elegir responder con otra opcién

diferente a la del cuestionario mencionaron proyectos (3), portafolios (3), publicacion de
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evidencias (1) y proyecto de estudio o caso (1), mismos que, sin embargo, no son

instrumentos sino estrategias de evaluacion.

En seguimiento al tema de evaluacion de los aprendizajes, a los académicos de la
Facultad de Ingenieria se les cuestiond sobre su capacidad (adquirida en el diplomado) para

disefiar e implementar estrategias de evaluacion de competencias.

Asi, 31 de 67 docentes estan de acuerdo pues afirmaron que en el diplomado
conocieron formas diferentes para la evaluacion de los aprendizajes (como la autoevaluacién
y la coevaluacion), 26 docentes mas sefialaron que estadn totalmente de acuerdo en la
aseveracion anterior puesto que puede articular técnicas e instrumentos en estrategias para la

evaluacion del desempefio de sus estudiantes.

Cinco docentes mas estan en desacuerdo en que durante el diplomado hayan adquirido
dichas capacidades, ya que no hubo oportunidad de aplicar lo aprendido; 2 docentes mas
dijeron no haber aprendido ninguna técnica o instrumento de evaluacion diferente a los que
ya utiliza. Sin embargo, dos docentes mas confirmaron que aprendieron técnicas,
herramientas y estrategias de evaluacién que ahora pueden emplear en su préctica docente

(véase grafica 50).
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Gréfica 50. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Disefio de estrategias de evaluacion por
competencias

18. Indique qué tan de acuerdo esta con la siguiente afirmacion: Desde mi
participacion en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacién de ingenieros” soy capaz de disefiar y llevar a cabo diferentes estrategias
para evaluar las competencias de mis estudiantes.

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Totalmente de acuerdo, ya que puedo articular
diferentes técnicas e instrumentos en estrategias que
evalten el nivel de desempefio de mis estudiantes en _ 26
distintos momentos del curso.

b) De acuerdo, porque he conocido otras formas para

evaluar los aprendizajes, por ejemplo, la autoevaluaciéon _ 31
B -

y la coevaluacién.
c) En desacuerdo, ya que no he tenido oportunidad de
aplicar una estrategia de evaluacion disefiada por mi, ya
sea por tiempo o porque el curriculo no me lo permite.

d) Totalmente en desacuerdo, en el diplomado que
cursé no conoci técnicas o instrumentos de evaluacion
diferentes a los que utilizo ni tuve oportunidad de . 2
disefiar ninguna estrategia de evaluacion.

ab) .z

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracion propia

También se pregunté a los docentes sobre su comprension de la relacion entre
competencias, técnicas e instrumentos de evaluacién (véase grafica 51), 35 docentes
coincidieron en que comprenden que lo que se evalla no son conocimientos sino
aprendizajes, 23 docentes dijeron ademas que ahora saben gque los examenes no son la Unica
forma para evaluar a sus estudiantes; 3 mas dijeron que el diplomado no les aportd

conocimientos al respecto, mientras que 4 dijeron que aun no han podido llevar a la practica
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lo aprendido, uno de ellos a pesar de que si valora la idea de no sélo evaluar con examenes.

Un docente no marcd su respuesta.

Gréfica 51. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Disefio de estrategias de evaluacion por
competencias (2)

20. Desde su formacidn en el diplomado, éconsidera que comprende la relacién que
hay entre competencias a desarrollar y las técnicas e instrumentos de evaluacion?

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Renhiiaioiiigll [
conocimientos en si sino los aprendizajes.

c¢) En desacuerdo, porque lo que aprendi no lo he
podido llevar a la practica.

d) Totalmente en desacuerdo, porque el diplomado no
me aportd nuevos conocimientos al respecto.

b) Si, porque ahora sé que puedo evaluar no sélo con _ 2%
examenes o pruebas escritas a mis estudiantes.
I -
M :

bc) Il

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracion propia

Indagando un poco sobre lo que los docentes ya realizan en su practica, se encontrd
que, para conocer los conocimientos previos de sus estudiantes, la mayoria de los docentes

(46) emplea la discusién en clase.

Otros académicos (37) piden a sus estudiantes una reflexion libre, algunos més (35)
realizan un examen diagnostico inicial y otros (19) un cuestionario. Contrario a lo que opinan

dos docentes para quienes un diagnostico no es necesario o aquellos que refirieron a otras
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formas de evaluacion inicial como la tutoria o la simulacién computacional (véase Gréafica

52).

Gréafica 52. Variable 2: Saberes Pedagdgicos. Evaluacion diagndstica

19. ¢Qué tipo de ejercicios realiza para conocer las expectativas de sus alumnos
respecto de la asignatura que imparte? Puede seleccionar mas de una opcion.

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
a) Examen diagnéstico inicial [N 35
b) cCuestionario || NGNGNGNGNGEGEGEEEEE 1°
c) Reflexion libre [N 7
d) Discusionen clase [ NG 46

e) Ninguna. No lo considero necesario [Jli] 2
Otro (especifique): [l 2

Sinrespuesta ] 1

Fuente: Elaboracion propia

Y sobre las rabricas para la evaluacion de los aprendizajes se pregunt6 a los docentes
si posterior al diplomado utilizarian instrumentos de este tipo en su practica docente, 45 de
ellos dijeron que si las utilizarian pues de esa manera podrian determinar el nivel de

desemperio de los estudiantes (acorde con el enforque por competencias).

Ademas, 18 docentes sefialaron que probablemente las utilizarian pues es una opcion
para validar resultados cuantitativos o cualitativos y 3 docentes no utilizarian rabricas pues
consideran que no les ayudaria a evaluar conocimientos exactos, lo que requiere de otros

instrumentos de evaluacion (vease grafica 53).
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Gréfica 53. Variable 2: Saberes Pedagodgicos. Evaluacion del aprendizaje a través de
rubricas (evaluacion diagndstica)

11. Luego de su participacion en el diplomado, ¢ utilizaria rubricas para evaluar
los aprendizajes de sus estudiantes?

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

a) Definitivamente si, porque ahora puedo determinar

determinada tarea.
b) Probablemente si, porque puedo calificarlos de _ 1s
manera cualitativa y cuantitativa.

c) Probablemente no, porque los contenidos que
ensefio son exactos y se deben calificar con otros . 3
instrumentos.

d) Definitivamente no, porque en el diplomado no
aprendi a disefiar rubricas.

Fuente: Elaboracion propia

Otra pregunta a propdsito de las rubricas fue para indagar si los docentes utilizarian
este instrumento para la evaluacion (en general) de los aprendizajes de sus estudiantes, a lo
que 34 de ellos (la mayoria) sefialé que si para que los estudiantes se involucren en establecer
las metas de aprendizaje (en el supuesto de que la rabrica fuese construida en algin momento

del curso).

Asimismo, 28 docentes mas valoran este instrumento porque deja explicitos los
propositos y requerimientos para aprobar un curso, por lo que si las utilizarian. Por otro lado,
4 docentes no estarian dispuestos a utilizar rabricas en sus evaluaciones, dos de ellos por el
tiempo que supone el disefio y la calificacion de estas, uno porque los conocimientos no se
pueden observar a través de una rubrica y uno mas por las dos razones anteriores. Asimismo,

un docente omitio dar su respuesta (véase grafica 54).
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Gréfica 54. Variable 2: Saberes Pedagogicos. Evaluacion del aprendizaje a través de
rubricas (manejo de rubricas en la practica docente)

21. iCree pertinente utilizar rubricas para la evaluacion de los aprendizajes de
sus alumnos?

0 5 10 15 20 25 30 35 40
a) Si, porque implica que los alumnos se involucren en el
establecimiento de metas de aprendizaje.
b) Si, porque la rdbrica es una manera de dejar
explicitos cudles son los requerimientos de la actividad.

c) No, porque conlleva mayor tiempo evaluar con . 5
rdbricas.

d) No, porque al final los conocimientos adquiridos no I 1
pueden observarse.

bc) Il

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracion propia

En general en los dos items analizados (18, 20, 11 y 21), mostraron resultados
positivos en cuanto a la asimilacién de algunos de los elementos de la evaluacion de

aprendizajes y su interaccion.

Se tiene asi que los docentes comprendieron que existen diversidad de instrumentos,
técnicas y estrategias para esta tarea y aunque algunos dijeron que no han tenido oportunidad
de llevar a la préactica lo aprendido en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes
para la formacion de ingenieros”, 10 que no quiere decir que las descarten sino mas bien que
han de pasar por un proceso de asimilacion e interiorizacion para que dichos conocimientos
se vuelvan (no necesariamente inconscientemente) parte de su bagaje, de su saber

pedagdgico.
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4.4 Variable 3: Saberes Contextuales

El ultimo componente del posible perfil del docente universitario (dejando de lado el saber
didactico de la disciplina) es el saber contextual, aquellos que los docentes construyen de
manera formal e informalmente “en un contexto histérico cultural, que son producto de las
interacciones personales e institucionales que evolucionan, se reestructuran, se reconocen y

permanecen en la vida del docente” (Diaz, 2006, p. 95).

En este saber se considera la capacidad del docente de adecuar sus conocimientos
disciplinares y pedagdgicos a los fines de la institucidn a la que pertenece y a los que demanda
su entorno préximo (comunidad), lo cual tiene que ver con la planeacion (eje 1V), la
obtencion de resultados de aprendizaje (eje V1) y evaluacion de aprendizajes (eje VIII del

Programa Institucional de Formacion Docente).

Se consideraron para esta seccion, preguntas referentes a los estilos de ensefianza de
los docentes de la Facultad de Ingenieria de la BUAP, su adecuacion al Modelo Universitario
Minerva (MUM), las competencias, las expectativas del docente en formacion y la
evaluacion de los formadores del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros”, asi como la percepcion que los docentes tienen de la formacion

docente en su propia practica.

Sobre el primer punto, se trato de averiguar si las expectativas de los estudiantes al
inicio de un curso influyen en el estilo de ensefianza de los docentes (es decir, si se pasaba
de la catedra al trabajo por proyectos, por ejemplo) y si esto concuerda con lo que dicta el

MUM de la BUAP, encontrandose que la mayoria de los docentes (30 de 67) acepta que las
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expectativas de los estudiantes son fundamentales para configurar un estilo de ensefianza y,

con ello, una gran serie de ajustes en la planeacién didactica.

Otros docentes (20) indicaron que el Modelo Universitario Minerva dicta que el
estudiante es el centro del quehacer educativo por lo que se deben atender sus expectativas;
algunos docentes mas (8) de manera lirica relacionaron las expectativas y los estilos de
ensefianza con el esfuerzo del docente por adecuar su ensefianza a las necesidades de sus

estudiantes.

Llama la atencién que otros docentes (5) no hayan considerado importante conocer
las expectativas de sus estudiantes porque lo que importa para ellos es el dominio del
contenido que han de ensefiar. Algunos participantes del estudio (4) no emitieron una

respuesta (véase gréafica 55).

Gréfica 55. Variable 3: Saberes Contextuales. Estilos de ensefianza

23. En el entendido de que, segln el Modelo Universitario Minerva (MUM), los procesos de
enseflanza-aprendizaje deben estar centrados en el estudiante, ¢la informacion sobre las
expectativas de sus alumnos afecta sus expectativas respecto a su estilo de en

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Definitivamente si, porque a veces implica realizar

contemplados.

b) Si, porque el MUM nos obliga a adecuar nuestra

ensefianza para dejar el protagonismo a los _ 20

estudiantes.

c) Si, porque debo hacer un esfuerzo mayor para

ensefiar, sobre todo cuando se trata de asignaturas - 8

complicadas o muy técnicas.

d) No me preocupa porque voy a ensefiar lo que sé y al
ser temas que domino los estudiantes entienden mis - 5
clases.

Sin respuesta - 4

Fuente: Elaboracion propia
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Si bien la mayoria de los docentes admiten que conocer las expectativas de sus
estudiantes es un inicio para la configuracion de su estilo de ensefianza, no todos estan de
acuerdo con esta afirmacion, pues para algunos el contenido a ensefiar es méas importante, lo
que, de inicio est en contra de los principios del Modelo Universitario Minerva (MUM) y

del enfoque por competencias.

Precisamente sobre los fundamentos pedagdgicos del MUM, en el que estuvo basado
el disefio del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros”, se cuestiond a los docentes si considerarian esta informacion al realizar sus

planeaciones didacticas.

La mayoria de los docentes (32 de 67) reconocid al Constructivismo y al enfoque
Sociocultural como bases del MUM por lo que deberian procurar que en el aula el estudiante

sea protagonista.

Otros docentes (26) ven en la asimilacion del MUM un cambio de paradigma que, de
igual manera, pone en el centro del quehacer educativo a los estudiantes y para ellos es que

se debe disefiar una planeacion didactica coherente con las bases del MUM.

Un docente indicd que, si bien identifica los elementos basicos del MUM, su
implementacion es méas bien una imposicion institucional, asi opinan también 6 docentes de

la BUAP. Un docente mas omitid responder a la pregunta. (véase grafica 56).
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Gréfica 56. Variable 3: Saberes Contextuales. Adecuacion al MUM

24. Luego de haber cursado el diplomado “Desarrollo de competencias docentes
para la formacién de ingenieros”, éconsidera los fundamentos del MUM en sus
planeaciones didacticas?

0 5 10 15 20 25 30 35

a) Si, porque implica un cambio de paradigma en el que

los estudiantes son el centro del acto educativo y con _ 26

base en ello debemos realizar nuestras planeaciones.

b) Si, porque parte de una base constructivista y

sociocultural en la que los alumnos son quienes deben _ 32

hacerse responsables de su proceso de aprendizaje.

c) Si, porque es lo que indica la institucidn. - 6

d) No, porque no me quedaron claros los fundamentos I 1

del MUM.
be) l 1

Sin respuesta I 1

Fuente: Elaboracion propia

Asimismo, para conocer qué tan dispuestos estan los docentes a modificar sus
planeaciones didacticas en el marco del enfoque por competencias, se solicitd a los docentes

que indicasen qué tan dispuestos estan a trabajar bajo dicho enfoque en sus clases.

De esta manera, 35 de 67 docentes indico que, a la comprension de las competencias
y las posibles contribuciones al perfil de los estudiantes, si estdn dispuestos a adecuar su
practica. 25 docentes mas también mostraron su disposicién a trabajar con competencias
porque asi todos pueden aprender en el aula (independientemente del papel estudiante-

docente).
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Como se muestra en la grafica 57, un docente dijo que trabajard4 por competencias
previendo que este aspecto sea evaluado proximamente. Dos docentes mas indicaron dos o
tres de las razones anteriores, pero dos docentes (uno de ellos de manera exclusiva) dijo que
no adecuaria sus clases al enfoque por competencias porque ello le significaria méas trabajo

para lo cual no dispone de tiempo suficiente. Dos docentes omitieron responder.

Gréafica 57. Variable 3: Saberes Contextuales. Adecuacion al enfoque por competencias

25. Tras esta experiencia, ¢ estd dispuesto a trabajar bajo el enfoque por
competencias en sus clases?

0 5 10 15 20 25 30 35 40

a) Si, porque he comprendido el enfoque y como esto

puede contribuir a la adquisicién de competencias por _ 35

parte de mis estudiantes.

b) Si, porque significa que todos aprendamos en el

aula, independientemente de que yo dirija las _ 25

sesiones.

c) Si, porque es lo que nos evaluaran préximamente las
autoridades universitarias y certificadoras.

|
[

d) No, porque implica mas trabajo y no hay tiempo I 1
para adecuar todas mis clases.

cd)

|
[

Sin respuesta . 2

Fuente: Elaboracién propia
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Los resultados de los items anteriores (23, 24 y 25) son positivos en cuanto que los
docentes conocen, aceptan y estan dispuestos a adecuar sus estilos de ensefianza a las bases
del MUM vy al enfoque por competencias, se demuestra que saben del tema o estan dispuestos
a aprender para disefiar sus intervenciones didacticas persiguiendo el aprendizaje de sus

estudiantes.

Preocupa, sin embargo, que algunos docentes consideren que dichas modificaciones
se traten de imposiciones institucionales o que implican un trabajo extra. En un primer caso,
porque al ingresar a la institucion los maestros han aceptado el modelo educativo de la

universidad y ese es su marco de referencia para realizar su trabajo.

En el segundo caso, porque en los documentos institucionales (Modelo Universitario
Minerva, Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Académico y Plan
de Desarrollo Institucional de la BUAP) se indica que la labor del docente no inicia ni termina
en el aula, sino que méas bien comienza con la planeacién y termina con la evaluacién y para

ello se establecen tiempo no instruccionales (no frente a grupo).

En la siguiente parte del cuestionario llegé el momento en que los docentes
participantes del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de
ingenieros” evaluaran la contribucion de los formadores a los logros de los aprendizajes

previstos en los propositos.

Para ello cada docente debia indicar el nombre del formador que lo acompafio en cada
maodulo, lo que al final se promedié y codifico de acuerdo con una escala estimativa de 1 a

4, donde 4 era “muy bueno”, 3 “bueno”, 2 “regular” y 1 “malo” (véase grafica 58).
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Gréfica 58. Variable 3: Saberes Contextuales. Contribucion de los formadores

26. De acuerdo con el logro de sus aprendizajes, écomo calificaria el desempefio de
los formadores del diplomado? (Escriba el nombre del formador de cada médulo).
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Fuente. Elaboracion propia.

En general el desempefio de los formadores fue calificado como “bueno” (3.1 en
promedio), sin embargo, como puede verse en la gréfica 58, hubo formadores calificados
como “muy buenos” (calificacion de 4) mientras que en algunos los resultados tienen mas

hacia el nivel “regular” (calificacion de 2).

Llama la atencién que, mientras el promedio de los formadores de la misma
universidad es de 3.2, es decir “bueno”, en el caso de las formadoras externas fue dicotéomico,
mientras que la primera formadora (Maria de la Soledad Garcia Venero) fue 2.37, es decir
“regular”, la segunda formadora externa obtuvo un 4.03, es decir “muy buena”, su promedio
incluso supera el méaximo posible pues un docente calificé con un 10 el desempefio de la

formadora.
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Antes de finalizar el instrumento, a los docentes se les cuestiond sobre las razones por
las cuales participaron en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™. La pregunta se hizo de manera abierta por lo que, para el analisis
de las respuestas, después de una revision se encontrd que habia una razén principal y otra
secundaria y se establecieron asi cuatro categorias de analisis: por obligacién/imposicion, por

interés personal, por interés pedagdgico y por interés profesional.

Aunque la mayoria de los docentes refirié un interés pedagogico (34 de 67 como
primera razon y 7 de 67 como segunda razédn), también hubo quienes dijeron que el
diplomado les fue impuesto (22 y 3) y hubo 4 docentes que no emitieron respuesta alguna

(véase gréafica 59).

Gréfica 59. Variable 3: Saberes Contextuales. Expectativas del docente en formacion

22. ¢Cudl fue la razdén por la que cursé este diplomado?

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Obligacién/Imposicién F 22
. 1
Interés personal h 4
Interés pedagégico F 34
. . 6
Interés profesional 1

Sin respuesta - 4

M Primerarazén M Segunda razon*

Fuente. Elaboracion propia.
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Entre las respuestas que apuntaban a un interés pedagogico por parte de los docentes

participantes, destacan las siguientes respuestas:

Sujeto 34: “Conocer las teorias y las practicas para evaluar el desempefio del

estudiante y el mio”.

Sujeto 38: “Para mejorar mis estrategias didacticas de acuerdo al MUM vy

tener un abanico de opciones para incentivar la adquisicién del conocimiento”.

Sujeto 64: “Porque tenia la expectativa de aprender mas herramientas

didacticas y pedagdgicas y poder emplearlas en mi formacion como docente”.

Y entre las respuestas que apuntan hacia la imposicion u obligacion para cursar el
diplomado por parte de las autoridades institucionales, en este caso de la Facultad de

Ingenieria, destacan las siguientes respuestas:

Sujeto 9: “Porque fue un requerimiento que hizo la Direccion de la Facultad

de Ingenieria”.

Sujeto 16: “Porque fue un requerimiento de participacion de actualizacion y
de superacion docente para beneficio de la facultad de ingenieria, de los

alumnos y docentes”.

Sujeto 17: “Documento u oficio girado por Director (casi obligacion)”

Asimismo, si bien algunos docentes indicaron que fueron invitados a participar en el
diplomado “casi por obligacion”, al cabo de algunas sesiones Se convencieron de los

propdsitos y contenidos que perseguia este.
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Sujeto 24: “En primer lugar porque fue una invitacién por parte de la facultad:;
pero desde el principio tuve interés en tomarlo ya que como estoy iniciando
en la docencia (1 afio) consideré importante este diplomado para iniciar mi

capacitacion y aprendizaje”.

Sujeto 45: “Al inicio porque fue considerado obligatorio. Sin embargo,
después logré comprende que podria aprender nuevas técnicas en este

diplomado”.

Sujeto 50: “Inicialmente porque la propusieron después porque me di cuenta
que efectivamente tenemos que ver la formacion de los ingenieros por lo

menos diez afos después”.

Finalmente, se preguntd a los docentes sobre el posible impacto del diplomado (en
general) en su practica docente. Tal como se muestra en la grafica 60, 50 de los 67
participantes indicaron que el diplomado si impactara de manera positiva su practica docente
porque han asumido que es mas importante perseguir el aprendizaje de los estudiantes que la

imparticion de los contenidos de un programa académico.

Mientras tanto, 11 docentes resaltaron que el diplomado les ha brindado herramientas
para planear sus clases de diferente manera y con mayor precision y s6lo 4 docentes sefialaron
que dado que el desarrollo de competencias no es algo que controle el docente es probable
que los conocimientos aprendidos en el diplomado no tengan impacto en la practica. Dos

docentes mas no contestaron a la pregunta (véase grafica 60).
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Gréfica 60. Variable 3: Saberes Contextuales. Percepcion de la formacion en la practica

27. éiConsidera que la formacion que ha recibido impacta de manera positiva en
su practica docente?
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a) Definitivamente si, porque ahora sé que no se trata

de darles contenidos a mis estudiantes sino ayudarlos a
que desarrollen competencias que serdn necesarias _ 50
para su desarrollo profesional y eso implica un cambio
en mi manera de ensefiar.

b) Probablemente si, porque debo planear mis clases
de manera diferente y procurar que estas planeaciones - 11

se lleven a cabo con la mayor precision.

competencias de los estudiantes no es algo que

c) Probablemente no, porque el desarrollo de las
. 4
controle al cien por ciento.

d) Definitivamente no, porque lo que necesitan los
alumnos son conocimientos y debo seguir
ensefiandoles esos conocimientos tan importantes
para su desarrollo profesional.

Sin respuesta I 2

Fuente. Elaboracion propia.

A pesar de que hubo cierta resistencia al inicio del diplomado, al finalizar los docentes

parecen haber comprendido el propésito del mismo:

El docente en formacién planeard, instrumentara y evaluara experiencias de
aprendizaje orientadas al desarrollo de las competencias del perfil profesional
de los ingenieros, teniendo en cuenta tanto el contexto local como el

internacional (BUAP, 2018a, p. 3).

Y lo que es mas, estan dispuestos a llevarlo a la practica. Los resultados quiza tarden
en cristalizarse, dependera de la curva de aprendizaje de cada docente, pero lo rescatable es
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el hecho de que los docentes han adquirido consciencia de que los procesos de ensefianza-
aprendizaje pueden realizarse de diferente manera, persiguiendo el aprendizaje de los

estudiantes y el desarrollo de sus competencias.

4.5 Opiniones de los academicos de la Facultad de Ingenieria

De manera complementaria, los académicos de la Facultad de Ingenieria que participaron en
el estudio tuvieron oportunidad de emitir diferentes opiniones en la seccion de “Comentarios

adicionales” del cuestionario (los comentarios completos se encuentran en el Anexo 3).

Cabe hacer mencion de que los participantes contestaron el instrumento de manera
anonima (tan sélo se obtuvieron algunos datos como edad o colegio de adscripcion para fines
estadisticos), por lo que algunos comentarios seran identificados con un nimero asignado a
cada sujeto, de acuerdo con el orden en que fueron capturadas sus respuestas, mismas de las

gue se respeto ortografia y sintaxis.

Con la obtencién de dichas respuestas abiertas se realizé un analisis: de un total de 46
comentarios, 22 fueron clasificados como positivos, 9 como negativos y 15 como
constructivos (vease Gréafica 61); sin embargo, el analisis crecié cuando se establecieron
topicos de acuerdo con la frecuencia de los comentarios: Formacion docente, Gestion
institucional, Sobre el diplomado en general, Planeacion (del diplomado), Estructura de los
modulos, Organizacion de los contenidos, Habilidad de los formadores, Tiempo de

instruccion y relativas al Instrumento (grafica 62).
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Gréfica 61. Opiniones de los académicos universitarios. Clasificacion por tipo de opinion

Comentarios adicionales
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Fuente: Elaboracion propia

Dicha clasificacion permitio identificar también que muchos docentes se referian a
mas de uno de los topicos antes mencionados en sus comentarios, por lo que se establecid
que una parte de cada comentario era principal y otra secundaria (no en todos los casos)

(véase Gréfica 62).

Gréfica 62. Opiniones de los académicos universitarios clasificadas por topico

Opiniones de los académicos universitarios (por topico)
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Fuente: Elaboracion propia
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Es asi como la mayoria de los docentes se refirieron al tema de formacién docente

(véase Grafica 63) con afirmaciones positivas como:

Sujeto 15: “Mi comentario basicamente se enfoca en reconocer la importancia
de la escuela de formacién docente, fomentando la imparticion de cursos. Es

muy importante seguir con el proceso de actualizacion y mejora del docente”.

Sujeto 43: “Siempre seré enriquecedor desarrollar mas y mejores herramientas

didacticas en beneficio de los futuros profesionistas”.

Sujeto 64: “Es de suma importancia adquirir nuevos conocimientos en cuanto
a una mejora en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Me considero atraido
por el enfoque por competencias. Hay que aplicar lo aprendido y seguir

actualizandose”.

Otros negativos, como:

Sujeto 51: “Trabajamos con muchos términos como "psicopedagdgicos" y que
para mi como ingeniero de actividad practica en la industria fue dificil de

digerir”.

Y otros mas que se consideran como constructivos pues implican alguna sugerencia o idea

de mejora:

Sujeto 33: “Es necesario otros cursos para lograr el disefio curricular

especifico por &reas de aplicacion en ingenieria”.

Sujeto 63: “Creo que debemos orientar mas tiempo y esfuerzo a éste tipo de

actualizaciones docentes”.
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Grafica 63. Opinion de los académicos universitarios. Formacion docente

Opinidn de los académicos universitarios relacionadas con el tépico
Formacion docente
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Fuente. Elaboracién propia.

Asimismo, es factible, dado el empleo de algunos términos y la contextualizacion del
comentario, identificar cuando los docentes hablan de saberes disciplinares, pedagogicos o

contextuales (véase Gréafica 64).

Gréfica 64. Opinion de los académicos universitarios. Saberes

Saberes identificados en las respuestas
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Fuente. Elaboracion propia.
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Como puede verse, la mayoria de los docentes se refieren a temas pedagogicos, lo
que presumiblemente es consecuencia de esta intervencion en donde el contenido fue de

tratamiento pedagogico.

Sobre el diplomado, positivas:

Sujeto 34: “Me gusto la iniciativa de este tipo de diplomados que abonan a

fortalecer el quehacer de nuestra actividad docente”.

Sujeto 56: “Cursar en diplomado en competencias docentes para la formacion
de ingenieros me ha dejado un cambio importante en el modo de formar
ingenieros y que nuestros egresados puedan ser realmente competentes en el
momento de atender los proyectos de ingenieria, muchas gracias a todos jEn
especial a la escuela de formacién docente por el esfuerzo mostrado para el

logro del objetivo!

De los topicos anteriormente analizados: formacién docente, gestion institucional,
diplomado (en general), planeacion, estructura de los modulos, organizacion de los
contenidos, habilidad de los formadores, tiempo de instruccién y sobre el instrumento, se
realizd una comparativa de los resultados positivos o negativos y constructivos, encontrando
que imperan los comentarios constructivos en todos los tdpicos, lo que habla de que los
docentes han logrado identificar areas de oportunidad para las actividades de formacion

docente (véase gréafica 65).
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Gréfica 65. Opinion de los académicos universitarios. Comparativo de topicos
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Del anélisis de los resultados presentados en este capitulo, puede destacarse que, por
un lado, el diplomado (que cabe recordar fue disefiado especialmente para los docentes de la
Facultad de Ingenieria), cumplié con el propdsito de que los docentes desarrollasen una
perspectiva de lo que implica la docencia en el nivel superior, al menos con la identificacion
de estrategias de ensefianza-aprendizaje y elementos para la planeacion y evaluacion de

intervenciones didacticas, por ejemplo.
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Por otro lado, el que profesionistas que egresaron hace una década de la universidad
regresen ahora como docentes que, ademas, se siguen formando dentro de la institucion,
habla del compromiso de estos profesionistas para con su alma mater o, en el lado opuesto,
ven en ella un escenario para practicar como ser docentes, acaso mejores de los que en su
momento tuvieron; en este punto cabe aclarar que el modelo de formacion es diferente por lo

que tendrian que adaptarse y centrarse en los aprendizajes mas que en la ensefianza.

En otro sentido, a partir del instrumento de esta investigacién pudo identificarse el
abordaje de los saberes disciplinares, pedagdgicos y contextuales que deben desarrollar los
docentes universitarios y, contrario a lo que se plantea en el marco tedrico, si bien los
docentes consideran que la formacion disciplinar es importante, destacan de igual manera la
necesidad de formarse en temas pedagogicos, tan es asi que algunos se siguen especializando
y otros mas ya se asumen como docentes quienes ademas investigan sobre su practica y
pueden incluso contribuir al desarrollo curricular de las licenciaturas de los colegios en donde

se desempefian.

Finalmente, visualizan a la formacién docente como un componente importante de su
carrera profesional: la docencia universitaria, tanto para la actualizacién de contenidos
pedagdgicos (en este caso el desarrollo de competencias del perfil profesional), como para la
socializacion y la reflexion de lo que se lleva a la practica, de esta manera el docente va

construyendo o consolidando sus saberes, sabe ser docente.
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CONCLUSIONES

Al recordar lo que UNESCO (1997) considera como elementos de la profesion de los
docentes: profundos conocimientos y un saber especializado, asi como sentido de
responsabilidad personal e institucional, que se logran obtener a partir de la formacion
profesional e investigacion continua, puede notarse que se delineaba asi un posible perfil del

docente de educacion superior o docente universitario.

Este perfil, dicho sea de paso, ha dejado atras la figura del docente en su papel como
reproductor o transmisor del conocimiento para acercarse a otras funciones como la
planeacion de la instruccion, la mediacion entre el conocimiento y el estudiante y la
evaluacion de su desempefio, procesos para los cuales los profesores han de prepararse antes
y a lo largo de su vida, en un bucle que incluya los procesos de apreciacién, reflexion,
introspeccion/interiorizacion, argumentacion y divulgacion de los saberes que vaya

construyendo.

La literatura al respecto también da cuenta de los elementos méas caracteristicos que
debe incluir el perfil del docente universitario: conocimiento del contenido de las asignaturas
(saber disciplinario); comprension de los procesos de ensefianza-aprendizaje, planificacion
de la ensefianza o técnicas didacticas (saber pedagogico); comprension del contexto en el que
se desenvuelve, ser sensible a los acontecimientos su entorno social y cultural, tener la
capacidad de ponerse en el lugar de su estudiante (saber contextual), asi como conocimientos
concretos sobre como comunicar los conocimientos de una disciplina o ciencia en particular

(saber didéactico de la disciplina).
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A estos aspectos se suman las actividades extras a la docencia, como la generacion de
conocimiento disciplinar y la investigacion educativa, lo que coincide a su vez con las
funciones sustantivas de la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla: docencia,
investigacion y extension y, en consecuencia, con el perfil del académico que se instituyé en
el Modelo Universitario Minerva (BUAP, 2017), donde se le caracteriza como promotor,
organizador y mediador del desarrollo integral del estudiante a través de los escenarios de
ensefianza-aprendizaje, asi como un agente cultural e investigador de su préctica con
posibilidad de realizar otras actividades como tutorias y gestion de proyectos de impacto

social.

Para asegurar este perfil del docente universitario y una buena préactica, quienes
incursionan a esta labor deben atravesar por un proceso de indole inicial o permanente por
medio del cual desarrollen ciertas habilidades, es decir, una formacion docente que no es
mera actualizacion, sino que ademas incluye la reflexion de su practica y la preparacion

permanente para encarar responsabilidades profesionales.

Asi, la pregunta principal de esta investigacion: ;Cudl es la valoracion que los
docentes de la Facultad de Ingenieria de la BUAP le otorgan al Programa Institucional de
Formacién Docente como medio para el fortalecimiento de su perfil docente, luego de haber
cursado una parte de éste?, puede responderse con los resultados del cuestionario que
demuestran que los docentes universitarios ven en la formacion docente un medio para
hacerse de estrategias y herramientas Utiles para su practica docente (independientemente de
su actualizacion en materia disciplinar), pero antes de llevar lo aprendido a la practica,
deberan tomar un tiempo para cuestionar y reflexionar sobre ello y, una vez que se pongan

en practica estos conocimientos, estrategias y herramientas, analizar, replantear y, con base
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en ello, argumentar sus actuares en el aula, todo lo cual se ir& convirtiendo poco a poco en

sus saberes.

Como pudo observarse también, los saberes disciplinares, pedagdgicos y contextuales
de los docentes universitarios participantes del estudio se movilizan de manera empirica y
comienzan a racionalizarse a partir de la formacion que reciben en la Escuela de Formacion
Docente y Desarrollo Academico y en su practica en la Facultad de Ingenieria, mas aun con
la entrada del enfoque de competencias y lo que con ello deberdn modificar, desde la
planeacion de sus intervenciones, para poder evidenciar las mismas competencias de sus

estudiantes quienes son responsables de sus aprendizajes, segun el modelo vigente.

Los primeros, los saberes disciplinares, tienen cabida en el conocimiento del curriculo
de los programas que imparten. Los profesores notan asi la importancia de su actualizacion
disciplinar, pero también de la pedagdgica, lo muestra la formacion que han recibido antes y
durante su papel como docentes de la institucion y la importancia que dan a temas de
investigacion en el area de su especializacion. A este respecto, cabe sefialar que varios
docentes fueron formados en la misma institucion en la que laboran, lo que quiere decir que
cuentan con los saberes contextuales necesarios para analizar las competencias a desarrollar

por sus estudiantes, precisamente, en el contexto.

Tambien es importante destacar que a raiz de su participacion en el diplomado
“Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros”, los docentes
aseguran que pueden realizar planeaciones y secuencias didacticas, conocieron instrumentos,
técnicas y estrategias tanto para la mediacion del conocimiento en el aula como para la

evaluacion de los aprendizajes de sus estudiantes, valoraron la importancia de la evaluacion
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diagndstica para configurar su estilo de ensefianza y la utilidad de estrategias para evidenciar

los aprendizajes de sus estudiantes.

En suma, el Programa Institucional de Formacion Docente de la BUAP (cuya muestra
fue el diplomado antes mencionado), fue evaluado con resultados positivos respecto de su
utilidad para configurar los saberes pedagdgicos, disciplinares y contextuales propios del
perfil del docente universitario, en este caso de la Facultad de Ingenieria, aunque, por otro
lado, cuestionaron la gestion de este proceso en el plano institucional, ya que muchos de ellos
expresaron que se sintieron obligados a participar de este programa, lo que les resto

motivacion.

Entonces, la formacion docente influye en los saberes del docente porque les ayuda a
tener una idea clara, sin llegar a la teorizacion, de cémo deben actuar, cuéles son sus tareas
frente a grupo, de planeacién y de evaluacion, por eso es importante que conozcan la cultura
que les rodea (el contexto), asi como lo pedagdgico y, por supuesto, aumentar o fijar su bagaje

de conocimientos disciplinarios.

Los académicos de la Facultad de Ingenieria de la BUAP asumen asi que lo més
importante de acuerdo con el modelo constructivista y sociocultural, asi como del enfoque
por competencias, que se imponen desde la institucion y las instancias acreditadoras de la
educacion superior, es perseguir los aprendizajes de los estudiantes sobre la imparticion de
los contenidos del programa, aungque, como profesionistas de diversas disciplinas, docentes
e investigadores de sus profesiones y de la docencia, sean aptos para participar en el

desarrollo curricular de los programas de estudio.
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Empero lo anterior, el tema pendiente es dar seguimiento a la puesta en préactica de
aquello que los docentes dicen haber aprendido, es decir, de la curva de aprendizaje que
supone la concrecion de los aprendizajes teorizados y reflexionados en saberes de los
docentes universitarios y de cdmo ello impacta en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en

el desarrollo de las competencias de sus estudiantes.

Consideraciones finales

Ha de mencionarse que en el desarrollo de la presente investigacion la definicion de los
sujetos de investigacion dificultd la construccion del instrumento, por lo que este fue
realizado sin haber terminado de analizar ni adaptar el marco teérico a los sujetos; tan sélo
se pudieron identificar los saberes disciplinares, pedagdgicos y contextuales que concuerdan
con los tres elementos del perfil del docente indicado en el Modelo Universitario Minerva

(MUM) de la BUAP, a saber: docencia, investigacion y gestion.

En un inicio se tenia la intencion de trabajar sobre la actividad que mas demanda tuvo
en las ultimas tres ediciones del Programa Institucional de Formacion Docente (PIFD) y que
es ademas el primer acercamiento de los docentes de nuevo ingreso a la Benemérita
Universidad Autdnoma de Puebla: el curso-taller Induccion a la docencia universitaria en el
marco del MUM (Modelo Universitario Minerva), sin embargo, no se tenia informacion

suficiente de 2016 y 2017 (tan s6lo en 2017 se reportaron 354 participantes y en 2018, 427).

Por si fuera poco, en este curso-taller hubo inscritos de diferentes unidades
académicas de los niveles superior y medio superior, lo que resultaria en una dificultad al
momento de aplicar un instrumento de medicion, pues la manera mas fiable pero no anénima

de obtener informacion era por correo electronico, lo cual ademas sumaba la dificultad de
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esperar una muestra suficientemente fiable para el estudio. Ademés de que este curso-taller
se enfoca més en aspectos histdricos de la universidad y de la explicacion del MUM, lo que

no proporcionaria datos sobre lo saberes disciplinares del docente.

Al descartar la posibilidad anterior, se busco entonces a los docentes de las unidades
académicas que mas hubiesen participado en el PIFD. Se obtuvo asi que en la edicion 2016
de dicho programa los docentes de la Facultad de Medicina fueron quienes mas cursos,
talleres y diplomados del PIFD tomaron durante ese afio (no se termin6 de procesar la
informacién de 2017 al momento del estudio), sin embargo, se encontr6 que 99 docentes
participaron en 33 actividades diferentes; la mayoria (57 de ellos) habian participado en s6lo

una de las actividades del programa y tan sélo 2 docentes cursaron 9 talleres cada uno.

Los temas igualmente variaban pues la mayoria (62) tomaron el curso-taller
Induccién a la docencia universitaria en el marco del MUM, otro més los talleres de
Planeacion didactica por competencias (25), Disefio de estrategias de ensefianza-aprendizaje
para la practica docente (20) y Evaluacion del aprendizaje a través de rabricas (18 docentes),
lo que resultaria. Lo anterior demostraba la versatilidad del PIFD (en temas pedagogicos) asi

como la dificultad de medir sus resultados como programa.

Esta situacion provocd un retraso en la tarea de definir a los sujetos de la
investigacion, se sabia que se pretendia evaluar el Programa Institucional de Formacion
Docente como un insumo para fortalecer el perfil de los docentes universitarios de la BUAP
(para cuya definicion se habia planteado utilizar el método Delphi), pero habia que centrar el
estudio para realizar una investigacion cuantitativa, dado los tiempos del proceso de

investigacion.
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Fue entonces que surgio la idea de invitar a los docentes que cursaron en el diplomado
“Desarrollo de competencias docentes para la formacién de ingenieros” a participar en la
investigacion para indagar si esta muestra del PIFD (pues el diplomado se conformé con
contenidos de los ejes IV “Planeacion”, VI ‘“Resultados” y VIII “Evaluacion de
aprendizajes”) era satisfactoria para ellos en cuanto al desarrollo de sus saberes para el

fortalecimiento de su perfil.

La decision se tomd cuando los docentes ya cursaban el altimo modulo del diplomado
(fue una muestra no probabilistica dirigida) por lo que no hubo tiempo de realizar un pretest
0 una observacién de las sesiones para verificar el cumplimiento de los propositos del
diplomado y hubo que conformarse con las impresiones de los participantes a partir del

cuestionario disefiado para esta investigacion.

Previsiones y recomendaciones

A la fecha se ha tratado el tema de la formacién docente universitaria como una opcion para
que los docentes mejoren su préactica, sin embargo, en la practica no se ha hecho ver como
algo necesario u obligatorio, a pesar de que asi lo indica el Reglamento de Ingreso,

Permanencia y Promocidn del Personal Académico (RIPPPA) de la BUAP.

Al respecto, el informe del Banco Mundial (Bruns, B., & Luque, J., 2015), sugiere
gue una estrategia de formacion docente habitual en América Latina es la de estimular el
desarrollo académico de los docentes, esto es brindarle facilidades para estudios de posgrado

0 especializaciones ya sea en temas de sus respectivas disciplinas o en temas pedagogicos.

Sera necesario entonces establecer estrategias claras para incentivar al docente a

desarrollarse y hacerse profesional de la docencia universitaria, a motivar al docente de la
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Facultad de Ingenieria para que deje de ser el ingeniero que da clases y se convierta en el
profesional de la educacion que facilita el conocimiento a sus estudiantes y vigila que estos

aprendan, en consonancia con los fundamentos del Modelo Universitario Minerva.

También es importante considerar lo que dicta el Plan de Desarrollo Institucional
(PDI) 2017-2021 respecto de la participacion de la universidad en otros escenarios como la
educacion bésica, con la que puede contribuir a través de conferencias o servicios de asesoria
para sus docentes (BUAP, s.f. H). Lo anterior es posible en cuanto a temas de divulgacion
cientifica o de alfabetizacién (como ya lo han probado algunos programas de la universidad),
pero dificilmente docentes de la universidad que no estén especializados en temas
pedagdgicos podran permear en docentes de educacion basica a menos que se fortalezca el

Modelo Universitario Minerva y se definan estrategias para la mediacién del conocimiento.

Asimismo, el Modelo Educativo-Académico del Modelo Universitario Minverva
(MUM) de la BUAP ya incluye un perfil de egreso de nivel licenciatura: “seres humanos con
formacion integral y conocimientos solidos” (BUAP, 2007b, p. 18) para la resolucion de
problemas propios de la profesion en la que se han preparado para afrontar retos y tener una
vision respecto de sus oportunidades en el mercado laboral. Y en el PDI 2017-2021 de la
BUAP delinea el perfil de los egresados hacia el afio 2030 en el que se incluye el componente
de los pensamientos transdisciplinar y epistémico para participar en escenarios poco

convencionales y en constante cambio:

Para ello deberan desplegar un rango amplio de habilidades cognitivas y
metacogntivas como lo son: el pensamiento critico, el pensamiento creativo,
aprender a aprender y la autorregulacion, asi como habilidades emocionales y
sociales tales como: la empatia, la autoeficacia, y la colaboracién y, por
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ultimo, habilidades précticas y fisicas como: saber usar nuevos dispositivos
tecnoldgicos de acceso a la informacion y la comunicacién (BUAP, s.f. H, p.

53).

Sera importante, entonces, analizar qué tipo de docentes van a formar a esos egresados
(sino es que ya lo estan haciendo), es decir, tener una vision prospectiva de la formacion
docente en lugar de reactiva, no depender de los resultados del Programa Institucional de
Evaluacién Académica (PIEVA) para hacer formacion docente, sino partir del perfil deseado

de los egresados de la universidad, para dejar una huella, hacer marca.

Ya lo decia la Organizacidn para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
cuando hablaba de que los perfiles de los docentes universitarios deben redactarse
considerando los conocimientos de las asignaturas, asi como competencias pedagdgicas que

le permitan desempefiarse con diversidad de estudiantes.

Entonces, la primera recomendacion es dejar explicito ese perfil del “docente
universitario BUAP” y actuar en consecuencia, es decir, delimitar los requisitos de ingreso,
permanencia al cumplimiento de ese perfil y no exclusivamente a la evaluacion de los

estudiantes quienes aprenden incluso a pesar de sus profesores.

La segunda recomendacion es disefiar esquemas de formacién docente que coadyuven
al sostenimiento y mejora del perfil del docente universitario, a través de estrategias que
consideren la curva de aprendizaje de los docentes para la asimilacion de sus o la evaluacion
del impacto (Tejada, 2008), por ejemplo, la orientacion profesional y el acompafiamiento con
la ayuda de docentes pares, asi como incentivar la investigacion (tanto en temas pedagdgicos

como disciplinares) y preparar a los docentes para la gestion del conocimiento.
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Alternativas de mejora

El Plan de Desarrollo Institucional 2017-2021 de la Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla establece como una linea de accidn el redisefio de la Escuela de Formacion Docente
y Desarrollo Académico, lo que hace pertinente esta investigacion pues se lograron
identificar &reas de oportunidad a partir de las respuestas de los participantes del estudio
quienes sefialaron, entre otras cosas, que es necesaria la mejor seleccion de los formadores
que, cabe sefialar, son en su mayoria docentes de la misma institucion pero de diferentes
unidades académicas, quienes cuentan con los saberes contextuales de la institucion pero

carecen de los disciplinares comunes a la ingenieria.

Ademas, los docentes insistieron en que han adquirido varios conocimientos que, sin
embargo, no han podido llevar a la préactica y menos evaluarlos; parece que un diplomado de
cuatro meses es poco tiempo para ello por lo que no todos estan convencidos de la efectividad
de esta formacidn hasta no ver resultados en sus estudiantes. De nueva cuenta impera aqui
una vision centrada en la ensefianza y no una centrada en el aprendizaje o en el logro de
competencias por parte de los estudiantes, asi como el apremio de resultados de formacién

por parte de las autoridades institucionales.

Ante esto debe analizarse si todo lo que aprenden los estudiantes depende de la
ensefianza de los docentes puesto que el mismo MUM, al establecer el constructivismo como
uno de sus fundamentos, dicta que son los estudiantes los responsables de su propio
aprendizaje, lo que no puede encasillarse sélo a la instruccidn o intervencidn de los docentes.
En el segundo caso, no se puede tomar a la ligera el tema del impacto de la formacién docente,
porque cada caso es particular, es decir, no todos los docentes universitarios construiran sus
saberes en la préctica al mismo tiempo.
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Propuesta

El Plan de Desarrollo Institucional (PDI) 2017-2021 de la Benemérita Universidad
Autonoma de Puebla apoya la idea de “fortalecer el perfil del docente universitario [...],
actualizar a los docentes en funcién de las innovaciones curriculares [... y] renovar los
esquemas de formacion, capacitacion y actualizacion docente para incidir en el logro del
perfil profesional” (BUAP, s.f. H, p. 31). La pregunta es, ¢por qué hasta ahora no se ha
establecido un perfil Unico para todos los docentes de la universidad, un ideario, acaso un

prontuario, de las actividades que debe realizar y de qué manera?

Si bien el PDI ofrece pistas, al decir por ejemplo que se debe promover el saber digital
y el inglés, asi como promover las planeaciones didacticas en un sistema informatico “que
integren las competencias deseadas, las actividades de aprendizaje, las actividades de
ensefianza, los recursos de texto y multimedia y las formas de evaluacion de los aprendizajes
logrados” (p. 31), las rabricas de evaluacion, la catedra para la regularizacion (algo que de
hecho iria en contra del MUM) o el disefio y aplicacion de examenes departamentales, estos
que deberian ser requisitos para la contratacion, no indica que estos lineamientos configuren

el perfil del docente que desea la institucién, menos de docentes de nivel superior.

En cambio, el Capitulo 111 del Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del
Personal Académico (RIPPPA) revela en su articulo 16 que los docentes deben contar con
“las competencias profesionales de la disciplina” (BUAP, 2014, p. 11), asi como habilidades
pedagdgicas para el disefio de escenarios de aprendizaje que conduzcan a la construccion de
conocimientos por parte de sus estudiantes, de quienes ademas deben procurar su desarrollo

integral y, reveladas las funciones sustantivas de la universidad, este docente también debe
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realizar investigacion y de difusion de la cultura y cubrir las especificaciones de la facultad

en la que esté adscrito.

Como se dijo antes, lo primero es definir qué tipo de docentes necesita la universidad,
elegirlos con base en ello y ofrecerles formacion docente pertinente y consecuente con el
MUM. Asi, la propuesta para el perfil del docente universitario de la BUAP considera a
profesionistas de cualquier area de conocimiento que tengan experiencia profesional en su
campo disciplinar de manera que puedan servir de ejemplo de la realidad profesional y con
base en ello disefiar estrategias de ensefianza que tengan el proposito de orientar al estudiante
a la construccion de sus aprendizajes y el dominio de las competencias propias de cada
profesion. Para ello el docente debera procurar la actualizacion de sus saberes disciplinares,
pedagdgicos y contextuales a través de la formacidn docente, la investigacion y la generacion
de conocimientos, asi como tener un firme compromiso moral con la educacion superior y

con la identidad de la universidad (figura 7):

Figura 7: El perfil del docente universitario de la BUAP
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Fuente: Elaboracion propia.
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Si el desarrollo de los saberes de los docentes esta directamente relacionado con la
escuelay el aula, es decir, con la préactica docente, pues de ello depende la racionalizacion de
sus actuaciones (Tardif, 2004), ¢no son entonces las aulas laboratorios en donde se discuten
argumentos una y otra vez hasta llegar a una ‘verdad’ sobre el tema a estudiar? ;No deberia
ser asi dado que un docente de educacion superior es un mediador mientras que el estudiante
se ha preparado por afios para hacerse de informacion, precisamente, para este tipo de

debates?

El docente universitario entonces necesita saberse capaz de dirigir este laboratorio
hipotético sin perder de vista que, si bien hay conocimientos establecidos por las ciencias,
estos siguen modificandose, tanto en los laboratorios reales, como en las aulas; asi, para
innovar en la educacion es necesario que se asuma como un profesional de la docencia
universitaria, puesto que “cuando un alumno entra a la universidad no ve a grandes
cientificos, grandes investigadores (como exigen las agencias de acreditacion); ve a un

docente que esta delante de él intentando ensefiarle alguna cosa™ (Imbernén, 2019).

Es asi que, para lograr la transferencia de la formacion docente en la préctica seria
importante considerar el acompafiamiento docente como una estrategia para validar los
conocimientos, habilidades y valores adquiridos, asi como la asimilacion de los saberes
pedagdgicos y contextuales y la evaluacion de la practica docente en el escenario real, pues,
en palabras de Esteban (2016) “los docentes ayudan a poner las bases de los conocimientos
y a identificar aquellas experiencias que nos permitiran disponer de un proyecto de vida feliz.
No esperemos de ellos que nos hagan felices sino que nos proporcionen algunas de las claves

para poder serlo” (p. 117).
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Finalmente, habrd que pensar la formacion docente de manera prospectiva y no
remedial, esto es, preparar a los docentes para las futuras generaciones y no con base
(exclusivamente) en las evaluaciones de estudiantes con los que quiza no tenga la
oportunidad de mejorar lo hecho, los docentes asi no tienen revancha, precisamente por eso
debe pensarse en quienes vienen detras, pues como insta Barrén (2006), las certezas que se
tenian en el pasado se someten a constantes exdmenes con la realidad, de ahi que los docentes

deban aprender a trabajar mas con lo incierto.

En el siguiente esquema (figura 8) se resume la anterior propuesta en un Modelo para
la formacion de docentes universitarios que parta de la identificacion de los elementos y la
caracterizacion del perfil del docente universitario, sus necesidades de formacion, desarrollo
de estrategias y alcance de formacion docente inicial y permanente, asi como su seguimiento
en la practica a través de estrategias colaborativas entre pares o de orientacion educativa y la
evaluacion de la formacién docente a partir de los mismos docentes y sus estudiantes, con

una perspectiva de mejora continua o incluso de innovacion.

Figura 8: Modelo para la formacién de docentes universitarios (propuesta)
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Fuente: Elaboracion propia.
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Finalmente, cada profesion se constituye como tal en tanto su contribucion a la
sociedad es reconocida como una tarea exclusiva de esos profesionistas, como afirman
Imbernon y Tardif (por mencionar a algunos de los autores méas citados en la presente
investigacion). La educacidn, sin embargo, no siempre ha recaido en manos de docentes sino
de personas que se han convertido en maestros (profesores o formadores, segun el paradigma
vigente) porque dominan un contenido que reproducen y transmiten con cierta técnica

(didactica, pedagdgica).

Si a lo anterior se suma que los docentes de educacion superior son de inicio
profesionistas de otras disciplinas que si estan reconocidas por la sociedad, su funcion en la
universidad no es reconocida como la de un profesional de la docencia, sino como la de un
profesional de la ingenieria que replicara sus propios conocimientos con las siguientes
generaciones -como un carpintero ensefia el oficio a su descendencia, s6lo que esta vez con
conocimientos cientificos-. Por eso la docencia universitaria no es reconocida como una
profesidn, acaso como una especializacion de aquellos que deseen compartir los saberes de

su profesidn, que no es la docencia.

No se ensefia en la universidad a ser docentes de nivel superior porque la naturaleza
de la universidad es la de generar profesionistas para todas las demas areas del conocimiento,
en todo caso en las universidades se formaria a los docentes de nivel basico, es decir
pedagogos, pero preparar a docentes de nivel superior no es prioridad de las universidades
entusiasmadas mas por la ciencia, la tecnologia y el emprendimiento como dispositivos para

sobrellevar la economia de los paises en desarrollo.
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Desde esa perspectiva, para orientar el perfil del docente universitario a la finalidad
de sus tareas cabe preguntarse si la educacion universitaria es un producto que consumen los
estudiantes para formarse y adquirir competencias para su vida laboral o un servicio que
genera productos Utiles para la sociedad: estudiantes y egresados que se insertaran en el
sistema laboral y contribuiran con ello a las economias locales, nacionales e internacionales,

incluso.

En el primer caso, los docentes han de prestar atencion en producir y reproducir
conocimientos, seguir un protocolo para la transferencia de ese producto en forma de
aprendizajes y dejar a su cliente (los estudiantes) satisfecho. En el segundo caso, el docente
universitario habria de identificar las necesidades de sus destinatarios (la sociedad) para
modelar la solucién a sus problemas, esa solucién serian los estudiantes formados, entonces
se tendria que trabajar en armar ese producto (formar a los estudiantes) para que sean Utiles

a la sociedad.

Por su puesto que en cualquiera de los dos casos el docente no esta solo, pero es quien
esta dando la cara por la empresa, el proceso, las instituciones; es quién mantiene el contacto
directo con el cliente/producto y empero no es quién percibe los resultados, pues ademas de
que lleva tiempo que estos aparezcan (en la medida en que los egresados se insertan al
mercado laboral, por ejemplo), no tiene el control absoluto sobre los agentes externos a la

escuela que puedan alterar las expectativas sobre el servicio o interferir el producto.

Entonces, ¢a quién rinde cuentas el docente universitario? ¢Cual es en realidad su
tarea? ¢Quién y cuando determinan que ha hecho bien su trabajo? ¢Para qué sirve la

educacion universitaria? Y en ese caso ¢ Cudl es el papel del docente en ella?
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Freire en la tercera de sus "Cartas a quien pretende ensefiar” (Freire, 2010) vincula a
la necesidad de luchar por los derechos de los docentes la conviccion de que su trabajo no es
el unico en el basto mundo de la educacion pero si es significativo, de ahi que "todo est&
intimamente relacionado con cierta comprension colonial de la administracion, de coémo
organizar el gasto publico, jerarquizado los consumos y priorizando los gastos” (p. 69), asi,
la educacidn superior estd en el momento en el que debe demostrar que no es un gasto (que

no redituard), sino una inversién que, a largo plazo, podra contribuir al desarrollo social.
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Anexo 1

Benemérita Universidad Autonoma de Puebla
Facultad de Filosofia y Letras

Maestria en Educacién Superior

Cuestionario para evaluar los ejes 1V, VI 'y VIII del Programa
Institucional de Formacidn Docente de la Benemérita Universidad
Autonoma de Puebla, desde la opinion de los académicos de la Facultad
de Ingenieria.

Objetivo:

Obtener informacion sobre la percepcion que los docentes de la Facultad de Ingenieria de la
BUAP, quienes participaron en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros” (en el marco del PIFD, edicion 2018) en la Escuela de Formacion
Docente y Desarrollo Académico, tienen respecto a su formacién y préactica docente, como
parte de la investigacion “Evaluacion de los ejes IV, VI 'y VIII del Programa Institucional
de Formacion Docente de la BUAP, desde la opinion de los académicos de la Facultad de
Ingenieria”, para la obtencion de grado de Maestro en Educacion Superior por la Facultad
de Filosofia y Letras de la BUAP.

Estimadas y estimados docentes:

Se agradece su colaboracion para con esta investigacion. Por favor conteste con la mayor
claridad posible las siguientes preguntas seleccionando las respuestas con las que
identifica su formacion docente en la BUAP:

A. Edad: B. Género: Femenino Masculino

C. Estudios realizados:
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Modalidad Disciplina Institucion

Ao de
obtencion

Nombre del grado

Licenciatura

Especialidad

Maestria

Doctorado

Otro

D. Colegio/Licenciatura de la Facultad de Ingenieria al que esta adscrito:

a) Ingenieria Civil

b) Ingenieria Topografica y Geodésica
c) Ingenieria Mecanica y Eléctrica

d) Ingenieria Industrial

e) Ingenieria Textil

f) Ingenieria Geofisica

g) Otro:
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E. Antigtedad en la BUAP como trabajador:

a) Menos de 5 afios F. Tipo de contratacion:
b) Entre 5y 10 afios a) Tiempo Completo
c) Entre 10 y 15 afios b) Medio Tiempo

d) Entre 15 y 20 afios c) Hora Clase

e) Més de 20 afios d) Otro

G. Horas clase que imparte por semana:

a) 4 b) 8 c) 12 d) 16 e) 20 f) Mas de 20

H. Si ademas de la docencia realiza otras actividades, asignaciones o comisiones
dentro de la Facultad, mencione de qué se trata y las horas que dedica a la semana.

Actividad:

Horas por semana:

a) 4 b) 8 c) 12 d) 16 e) 20 f) Mas de 20

I. ¢ Actualmente realiza trabajos de investigacion a la par de su trabajo como
docente?

a) Si porque me permite actualizar mis conocimientos disciplinares y, con ello,
fortalecer los contenidos de las asignaturas que imparto.

b) Si, pero mis investigaciones actuales son sobre docencia porque con ello puedo
aportar a mi trabajo como docente.

c) Si porque es un requisito que me pide la institucion.

d) No, actualmente la docencia ocupa el cien por ciento de mi tiempo.

273



J. Si la respuesta anterior fue positiva (respuestas a, b 6 ¢), indique por favor el tipo
de investigacion que realiza de acuerdo con lo siguiente:

Propdsito de la | Grado de Disefio de la . Secuencia
. N . L Manejo de datos
inv. profundizacion investigacion temporal
a) Tedrica o . . I -
Basica a) Exploratoria a) Experimental a) Cualitativa a) Longitudinal
b) Aplicada b) Descriptiva b) No experimental b) Cuantitativa b) Transversal
c¢) Evaluativa c) Explicativa c) Otra ¢) Mixta

d) Correlacional

K. Si su respuesta fue afirmativa, ¢utiliza los resultados de esas investigaciones para
nutrir los contenidos de las asignaturas que imparte?

a) Si b) No

L. ¢;De qué manera?

M. ¢Cual es su linea de investigacion o area de especializacion?
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1. Por favor lea los propositos del diplomado “Desarrollo de competencias docentes
para la formacion de ingenieros” y responda la pregunta.

Propdsito general:

El docente en formacion planeard, instrumentara y evaluara experiencias de aprendizaje
orientadas al desarrollo de las competencias del perfil profesional de los ingenieros,
teniendo en cuenta tanto el contexto local como el internacional.

Propdsitos especificos:

Desarrollara una perspectiva integradora de los elementos del disefio curricular,
mediante la elaboracion de una propuesta transversal que permita el seguimiento de
trayectorias, con un enfoque en competencias.

Conocera la importancia de estructurar el proceso de aprendizaje-ensefianza,
mediante el disefio de una planeacién didactica empleando la metodologia de la
escuadra invertida, en el marco del MUM vy los lineamientos de acreditacion de
CACElI.

Desarrollara las habilidades para determinar el nivel de desempefio de los
estudiantes en una determinada tarea, mediante el disefio de rubricas de tipo
sintéticas y analiticas.

Conocera la metodologia de portafolios, mediante su elaboracion y la construccion
de un instrumento para su evaluacion.

¢ Considera que los propdsitos del diplomado fueron cumplidos a cabalidad?

a) Si, porque desarrollé competencias para planear, instrumentar y evaluar experiencias

b)

c)

de aprendizaje orientadas al desarrollo de las competencias del perfil profesional de
los ingenieros, teniendo en cuenta tanto el contexto local como el internacional.

Si, porque conoci la importancia de la planeacion didactica para las asignaturas que
imparto en la Facultad de Ingenieria.

No, porque no desarrollé las competencias necesarias para planear, instrumentar ni

evaluar experiencias de aprendizaje de mis estudiantes.

d) No tenia conocimiento de los propositos del diplomado.

275



2. ¢Considera que los temas vistos son pertinentes para su labor como profesor de la

Facultad de Ingenieria?

a) Definitivamente si, porque son actuales, estan contextualizados a mi entorno y

contribuyen a fortalecer mi perfil como docente de la Facultad de Ingenieria.

b) Probablemente si, porque hay contenidos interesantes y actualizados.

c) Probablemente no, porque hay algunos contenidos que no entran en mi contexto.

d) Definitivamente no, porque los contenidos no estan actualizados ni estan vinculados

con mi area de conocimiento.

3. De acuerdo con la dindmica del diplomado y su carécter constructivista y

sociocultural, ¢definiria su participacion fue activa?

a)

b)

d)

Si, porque dentro de cada médulo se desarrollé una dinamica de taller en la que cada
uno aprendid haciendo, lo que se reflejo en la entrega de evidencias.

Si, porque implico un trabajo de investigacion que se fue integrando a los trabajos
que los formadores nos iban requiriendo.

Si, porque cumpli con todas las actividades que nos pedian.

No, porque todos los mddulos fueron expositivos.

4. ¢ Considera que el lenguaje utilizado fue un obstaculo para el aprendizaje?

a)

b)

d)

No, porque los formadores, expertos en educacion, adecuaron su lenguaje para que
los temas fueran mas comprensibles.

No, porgue el contenido del diplomado, y por tanto el lenguaje, fue adaptado para
nosotros.

No, porque los términos que no comprendia los investigaba o consultaba.

Si, ya que no domino el lenguaje pedagogico.

276



5. Como especialista de su disciplina, ¢considera que la formacion recibida en la Escuela
de Formacion Docente y Desarrollo Académico le posibilita contribuir al disefio del

curriculo de las licenciaturas de las que forma parte?

a) Si, porque tengo los elementos suficientes para realizar una propuesta de curriculum
para mi licenciatura.

b) Probablemente, porque es un asunto que se trabaja en consenso y por equipo.

¢) No, porque debe haber especialistas en disefio curricular que se dediquen a eso y yo
solo puedo brindar orientacidn sobre mi disciplina.

d) No adquiri las herramientas necesarias para el disefio curricular en la Escuela de

Formacion Docente y Desarrollo Académico.

6. ¢ Considera la inclusion de los ejes transversales del Modelo Universitario Minerva

(MUM) en el curriculum de su licenciatura?

a) Si, porque mis alumnos podran construir aprendizajes significativos.
b) Si, porque es una manera de ensefiar mas alla de los temas establecidos.
c) Si, porque es algo que ya se ha establecido en el Modelo Universitario Minerva.

d) No, porque distrae la atencion de los contenidos importantes.

7. ¢Considera que el diplomado fue debidamente articulado?

a) Definitivamente si, se notd la consecucion y evolucion de los temas a lo largo del
diplomado.

b) Si, porque tenian un hilo conductor que eran las competencias de los docentes de
ingenieria.

c) No, ya que no se explicitd de qué manera se articulaban los moédulos.

d) Definitivamente no, porque los modulos fueron independientes unos de otros y no se

dio consecucidn a los propositos de los mddulos anteriores.
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8. Luego de su participacion en este diplomado, ¢considera que puede realizar la

secuencia didactica de sus asignaturas?

a) Si, porque puedo proyectar, disefiar y estructurar situaciones de aprendizaje partiendo
del curriculo y culminando con el disefio de mis secuencias didacticas.

b) Si, porque puedo estructurar cada una de mis clases para cumplir con los objetivos
planteados en el inicio del curso.

¢) No, porque no me queda clara la diferencia entre planeacién educativa, planificacién
didactica y secuencias didacticas.

d) No, porque por mas que se planee una clase siempre hay que actuar sobre la marcha.

9. ¢Considera que puede disefiar una secuencia didactica tomando en cuenta las

competencias indicadas para estudiantes de Ingenieria?

a) Definitivamente si, porque identifico los componentes de una secuencia didactica y
las competencias que deben desarrollar mis estudiantes y con ello soy capaz de
disefiar una secuencia didactica.

b) Si, porque considero los contenidos y recursos que deben ser movilizados por mis
alumnos en cada sesion.

c) No, porque la secuencia didactica es s6lo una parte del proceso de ensefianza lo que
no garantiza el desarrollo de competencias.

d) Definitivamente no, porque no comprendi como se disefia una planeacién didactica y

no tengo tiempo de disefiar secuencias didacticas.

10. ¢Considera que disefia mejor sus estrategias de enseflanza después de haber
participado en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion

de ingenieros”?

a) Definitivamente si, porque ahora que he disefiado y probado mis estrategias de
ensefianza sé qué modificaciones puedo realizar para obtener mejores resultados.
b) Probablemente si, porque en estas actividades he conocido otras estrategias que puedo

poner en practica en mis clases.
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c) Probablemente no, porque muchas de las estrategias vistas ya las he empleado sin
resultados positivos.

d) Definitivamente no, porque los talleres no me aportaron nada nuevo.

11. Luego de su participacion en el diplomado, ¢utilizaria rabricas para evaluar los
aprendizajes de sus estudiantes?

a) Definitivamente si, porque ahora puedo determinar el nivel de desempefio de los
estudiantes en una determinada tarea.

b) Probablemente si, porque puedo calificarlos de manera cualitativa y cuantitativa.

c) Probablemente no, porque los contenidos que ensefio son exactos y se deben calificar
con otros instrumentos.

d) Definitivamente no, porque en el diplomado no aprendi a disefiar rubricas.

12. Luego de haberlo cursado, ¢afirmaria que se evidencian de la misma manera el
aprendizaje que la ensefianza?

a) Si, porque el alumno debe aprender los contenidos que el docente ensefia.

b) Si, porque el que un alumno aprenda quiere decir que hubo una buena ensefianza.

c) No siempre, porque el alumno puede aprender a pesar de la ensefianza del maestro.

d) No, porque una cosa es que los alumnos demuestren lo que han aprendido y otra muy
distinta lo que el docente haya ensefiado.

13. De acuerdo con su practica docente antes y después de su participacion en esta
actividad, indique en el siguiente cuadro qué tan adecuados considera que son las

siguientes estrategias para la obtencion de resultados de aprendizaje.

Objetivos Muy Adecuado | Algo Muy
adecuado inadecuado | inadecuado

Diario de clase o diario de aprendizaje
Tareas y evidencias integradoras
Ensayos
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Resefias
Otra (especifique):

14. ¢Relaciona estas u otras estrategias para obtener resultados de aprendizaje de sus

estudiantes con su préactica docente?

a) Siyahora sé que puedo utilizar mas de una de ellas en mis clases.

b) Si, aunque prefiero quedarme con las que ya conocia y domino.

c) No, porque en el diplomado vimos cosas distintas.

d) No, porque no considero que estas estrategias sirvan para la obtencién de resultados
de aprendizaje.

15. ¢ Qué tan de acuerdo esta en que, tras su participacion en el diplomado “Desarrollo
de competencias docentes para la formacion de ingenieros” ha mejorado su manera de

ensefar?

a) Totalmente de acuerdo. Ahora me siento mas seguro o segura en mis clases ya que
puedo disefar secuencias didacticas y estrategias de ensefianza, recursos didacticos y
estrategias de evaluacion que puedo modificar de acuerdo con el tipo de estudiantes
que tengo en cada asignatura o grupo.

b) De acuerdo, porque identifico mejor mis estrategias de ensefianza y como llevarlas al
aula a través de una secuencia didactica.

c) En desacuerdo, porque lo que aprendi no lo he podido llevar a la practica.

d) Totalmente en desacuerdo, porque el diplomado no me aport6 nuevos conocimientos

al respecto.

16. De acuerdo con lo visto en el diplomado, ¢qué aspecto de la ensefianza sufre los

mayores cambios con la adopcion del enfoque por competencias?
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Enumere del 1 al 4 segun la importancia (1 es el mas importante y 4 el menos importante).

a) Las estrategias didacticas

b) El establecimiento de evidencias de aprendizaje

c) Los recursos didacticos empleados en el aula

d) La manera de evaluar las evidencias de aprendizaje

17. ¢Cudl instrumento de evaluacion considera mas pertinente para sus estudiantes?

Puede indicar méas de una opcién.

a) Rdbricas

b) Guia de observacion

c) Listas de cotejo

d) Pruebas escritas (examenes)

e) Otro (especifique):

18. Indique qué tan de acuerdo esta con la siguiente afirmacion:

Desde mi participacion en el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros” soy capaz de disefiar y llevar a cabo diferentes estrategias para

evaluar las competencias de mis estudiantes.

a) Totalmente de acuerdo, ya que puedo articular diferentes técnicas e instrumentos en
estrategias que evallen el nivel de desempefio de mis estudiantes en distintos
momentos del curso.

b) De acuerdo, porque he conocido otras formas para evaluar los aprendizajes, por
ejemplo, la autoevaluacion y la coevaluacion.

¢) En desacuerdo, ya que no he tenido oportunidad de aplicar una estrategia de
evaluacion disefiada por mi, ya sea por tiempo o porque el curriculo no me lo permite.

d) Totalmente en desacuerdo, en el diplomado que cursé no conoci técnicas o
instrumentos de evaluacion diferentes a los que utilizo ni tuve oportunidad de disefiar

ninguna estrategia de evaluacion.
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19. ¢ Qué tipo de ejercicios realiza para conocer las expectativas de sus alumnos respecto

de la asignatura que imparte? Puede seleccionar mas de una opcion.

a) Examen diagndstico inicial

b) Cuestionario

c) Reflexion libre

d) Discusion en clase

e) Ninguna. No lo considero necesario

f) Otro (especifique):

20. Desde su formacion en el diplomado, ¢ considera que comprende la relacion que hay

entre competencias a desarrollar y las técnicas e instrumentos de evaluaciéon?

a) Si, porque ahora sé que lo que se evaltian no son los conocimientos en si sino los
aprendizajes.

b) Si, porque ahora sé que puedo evaluar no sélo con examenes o pruebas escritas a mis
estudiantes.

c) En desacuerdo, porque lo que aprendi no lo he podido llevar a la préactica.

d) Totalmente en desacuerdo, porque el diplomado no me aport6 nuevos conocimientos

al respecto.

21. ¢Cree pertinente utilizar rdbricas para la evaluacion de los aprendizajes de sus

alumnos?

a) Si, porque implica que los alumnos se involucren en el establecimiento de metas de
aprendizaje.

b) Si, porque la rubrica es una manera de dejar explicitos cuales son los requerimientos
de la actividad.

c) No, porque conlleva mayor tiempo evaluar con ribricas.

d) No, porque al final los conocimientos adquiridos no pueden observarse.
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22. ¢ Cudl fue la razdn por la que cursé este diplomado?

23. En el entendido de que, segun el Modelo Universitario Minerva (MUM), los procesos
de ensefianza-aprendizaje deben estar centrados en el estudiante, ¢la informacion sobre
las expectativas de sus alumnos afecta sus expectativas respecto a su estilo de

ensefanza?

a) Definitivamente si, porque a veces implica realizar muchos ajustes a mi planeacion
que no tenia contemplados.

b) Si, porque el MUM nos obliga a adecuar nuestra ensefianza para dejar el
protagonismo a los estudiantes.

c) Si, porque debo hacer un esfuerzo mayor para ensefiar, sobre todo cuando se trata de
asignaturas complicadas o muy técnicas.

d) No me preocupa porque voy a ensefiar lo que sé y al ser temas que domino los

estudiantes entienden mis clases.

24. Luego de haber cursado el diplomado “Desarrollo de competencias docentes para
la formacion de ingenieros”, ;considera los fundamentos del MUM en sus planeaciones

didéacticas?

a) Si, porque implica un cambio de paradigma en el que los estudiantes son el centro del
acto educativo y con base en ello debemos realizar nuestras planeaciones.
b) Si, porque parte de una base constructivista y sociocultural en la que los alumnos son

quienes deben hacerse responsables de su proceso de aprendizaje.
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c) Si, porque es lo que indica la institucion.

d) No, porque no me quedaron claros los fundamentos del MUM.

25. Tras esta experiencia, ¢esté dispuesto a trabajar bajo el enfoque por competencias

en sus clases?

a) Si, porque he comprendido el enfoque y cdmo esto puede contribuir a la adquisicion
de competencias por parte de mis estudiantes.

b) Si, porque significa que todos aprendamos en el aula, independientemente de que yo
dirija las sesiones.

c) Si, porque es lo que nos evaluaran proximamente las autoridades universitarias y
certificadoras.

d) No, porque implica mas trabajo y no hay tiempo para adecuar todas mis clases.

26. De acuerdo con el logro de sus aprendizajes, ¢cémo calificaria el desempefio de los

formadores del diplomado? (Escriba el nombre del formador de cada mddulo).

Muy bueno

4
3. Bueno
2. Regular
1

Malo
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Nombre del formador Calificacion | Observaciones
Modulo 1:

Maodulo 2:

Modulo 3:

Maodulo 4:

27. ¢Considera que la formacion que ha recibido impacta de manera positiva en su

practica docente?

a) Definitivamente si, porque ahora sé que no se trata de darles contenidos a mis
estudiantes sino ayudarlos a que desarrollen competencias que seran necesarias para
su desarrollo profesional y eso implica un cambio en mi manera de ensefiar.

b) Probablemente si, porque debo planear mis clases de manera diferente y procurar que
estas planeaciones se lleven a cabo con la mayor precision.

c) Probablemente no, porque el desarrollo de las competencias de los estudiantes no es
algo que controle al cien por ciento.

d) Definitivamente no, porque lo que necesitan los alumnos son conocimientos y debo
seguir ensefiandoles esos conocimientos tan importantes para su desarrollo

profesional.
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28. ¢Qué tan importante considera conocer el disefio curricular del programa o los

programas de la institucion en los que participa para fortalecer su labor como docente?

a) Muy importante, porque lo establecido ahi debe ser la guia para mis planeaciones
didacticas.

b) Importante, porque es una orientacion hacia donde debo dirigir mis objetivos de
ensefanza.

c) Poco importante, porque se pueden hacer muchas modificaciones en el aula que no
estén contempladas en el curriculum de la institucion.

d) Intrascendente, porque los alumnos aprenderan a pesar del curriculum de la

institucion.

29. Luego de su participacion en el diplomado, ¢considera que ha actualizado sus

conocimientos psicopedagogicos y didacticos para su préactica docente?

a) Definitivamente si porque vimos aspectos didacticos de mi disciplina.

b) Probablemente si, porque los contenidos y la manera de explicarlos fueron pensados
para ingenieros.

c) Probablemente no porque, aunque el diplomado estaba dirigido a ingenieros, se
vieron mas cuestiones didacticas.

d) Definitivamente no, porque no vimos ningun contenido de mi disciplina.

30. En ese sentido ¢A qué tipo de formacién le da méas importancia?

a) Formacidn para fortalecer el perfil por competencias de mis alumnos
b) Formacion en estrategias de ensefianza-aprendizaje
c) Formacién en aspectos didacticos de mi disciplina

d) Formacidn para actualizar mis conocimientos sobre mi disciplina
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Finalmente, puede emitir comentarios adicionales, a continuacion:

Agradecemos su participacion en este ejercicio que busca contribuir a la comprension de

la formacion docente en la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.
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Anexo 2

Evaluacion de los ejes 1V, VI y VI del Programa Institucional de Formacion Docente
de la BUAP, desde la opinion de los académicos de la Facultad de Ingenieria

Reporte sobre pilotaje del Instrumento de medicion, version 3.3
Monica Vargas Grande
16 de noviembre de 2018

Introduccién

Para el desarrollo de la investigacion titulada “Evaluacion de los ejes 1V, VI y VIII del
Programa Institucional de Formacién Docente (PIFD) de la BUAP”, desde la opinion de los
academicos de la Facultad de Ingenieria”, se ha elaborado un instrumento de medicion de
tipo cuantitativo, aunque también se incluyen algunas preguntas abiertas que, se pretende,

fortalezcan los resultados.

Dicho instrumento entré a etapa de jueceo en dos ocasiones debido a un cambio en
los sujetos de estudio, por lo cual hubo que modificar el instrumento teniendo como punto
en comun la teoria sobre formacién docente disponible hasta el momento y lo que
actualmente se ofrece en el Programa Institucional de Formacion Docente (coordinado por
la Escuela de Formacion Docente y desarrollo Académico de la Benemeérita Universidad
Auténoma de Puebla) a docentes de la Facultad de Ingenieria, quienes estan por concluir el
diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros” que

considera los ejes IV, V1 y VIII del PIFD.

Debido a que este diplomado es inédito, es decir, es la primera vez que se imparte a
un publico especifico, no fue posible realizar el pilotaje en otros docentes pues carecerian del
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contexto necesario, ni a los mismos docentes de la Facultad de Ingenieria temiendo que ello

sesgara sus respuestas cuando se aplicase el instrumento; de ahi que el pilotaje se realiz6 con

alumnos de la Maestria en Educacion Superior (FFyL-BUAP), quienes manejan el lenguaje

pedagogico y conocen el objetivo de la investigacion.

Resultado de este proceso, se obtuvieron 11 impresiones del instrumento de medicion,

que esta dividido en dos partes (datos generales y cuestionario) mismas que a continuacion

se mencionan por item.

Parte 1: Datos generales

Esta parte del instrumento servird para obtener datos generales sobre los participantes del

diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion de ingenieros™ Yy de esta

manera obtener una caracterizacion del objeto de estudio.

Item | Observaciones

A Se sugiere que el cuestionario se conteste de forma andnima, por lo que se suprime
dicho item.

B Sin observaciones, sugerencias ni cambios.
Se convierte en item A.

C Cambiar la palabra “género” por sexo” o los indicadores “Mujer y Hombre” por
“Femenino y Masculino”. Se opta por la segunda opcion.
Se convierte en item B.

D A sugerencia, se amplian los espacios para contestar informacion académica. Se
hace lo mismo con los items E, F, G, H, I, J y K.
Se convierte en item C.

E Sin observaciones ni sugerencias.
Se cambia parte de la redaccion de la pregunta, se cambia “al que pertenece”, por
“al que esta adscrito”
Se convierte en item D.

F A sugerencia se agrega el complemento “como trabajador” para que el entrevistado
conteste cuantos afios lleva laborando en la institucion.
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Se convierte en item E.

G No hay sugerencia, pero se cambian las iniciales TC, MT y HC por sus
denominaciones “Tiempo completo”, “Medio tiempo” y “Hora clase”
Se convierte en item F.

H Se sugiere cambiar namero fijo (4, 8, 12, 16, 20, méas de 20) por amplitudes (de 0 a
5, de 5 a 10...), sin embargo, esta sugerencia se omite porque los docentes de la
BUAP son contratados por nimero de horas.

Se convierte en item G.

I Se sugiere cambiar namero fijo (4, 8, 12, 16, 20, més de 20) por amplitudes (de 0 a
5, de 5 a 10...), sin embargo, esta sugerencia se omite porque los docentes de la
BUAP son contratados por nimero de horas.

Se suprime la palabra “para” de la pregunta, ya que estd la indicacioén “actividad”
para anotar una respuesta.
Se convierte en item H.

J Se convierte en item 1.

Se sugiere que se divida la pregunta en dos partes para que en la primera se indique
Si o No y en la segunda se responda por qué. También que se indique qué tipo de
investigacion realiza el docente que conteste la pregunta.

Se omite la primera sugerencia ya que lo que se quiere conocer es la importancia
que tiene la investigacion para los docentes y si la enfocan en su labor pedagdgica
o profesional.

Se considera que la segunda sugerencia puede informar sobre el tipo de
investigacion que prefieren los entrevistados respecto de su propdsito,
profundizacion y disefio, por lo que se agrega el item J.

K Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

L Se sugiere cambiar la pregunta “;Por qué?”, a “;Como?”. Se realiza dicho cambio
atendiendo a la inquietud de que la respuesta que se busca no es una justificacion,
sino una explicacion, por lo que se cambia por la pregunta “;De qué manera?” y se
agregan dos renglones para la respuesta.

M Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

NOTA. Sobre la revision de la primera parte del instrumento.

Puesto que a que se suprimid el item A (nombre completo), los items B al J se recorrieron y
guedaron de la siguiente manera:

A: Edad

B. Género

C. Estudios realizados

D. Colegio/Licenciatura de la Facultad de Ingenieria al que pertenece
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E. Antigtiedad en la BUAP como trabajador
F. Tipo de contratacion

G. Horas clase que imparte por semana

H. Otras actividades

I. Investigacion

Y debido a que se agregd un item para conocer el tipo de investigacién que realizan los
docentes, se considerd como item J (se escriben en cursiva los items que no fueron copiados
tal cual, del instrumento en este reporte, por economia de lenguaje).

J. Tipo de investigacion

K. Utilidad de la investigacion

L. Manera en que contribuye la investigacion
M. Linea de investigacion/especializacion

Ademas, en la primera parte del cuestionario se cambiaron los incisos de las
respuestas que estaban en mayusculas a mindsculas, para no confundir con respecto al inciso

de la pregunta gue si esta en mayusculas.

Parte 2: Cuestionario para conocer opinion sobre el diplomado Desarrollo de

competencias docentes para la formacién de ingenieros

En esta parte del instrumento se desarrollan una serie de cuestionamientos cuyo objetivo es
conocer el impacto del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la formacion
de ingenieros” en la formacion y préctica de los docentes de la Facultad de Ingenieria de la

BUAP.
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1 Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realizan cambios en las respuestas del item.

2 Sin observaciones ni sugerencias.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

3 Se sugiere agregar comas posteriores a las respuestas positivas o afirmativas. Se
realizan cambios en las respuestas del item.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros””. Se modifica la escritura de la pregunta y se cambia
“considera que” por un “definiria”.

4 Se sugiere agregar comas posteriores a las respuestas positivas o afirmativas. Se
realizan cambios en las respuestas del item.

Se modifica respuesta c, se suprime “con los formadores” y se cambia la palabra
“preguntaba” por “consultaba, para connotar que era con los formadores.

5 Se agrega signo de interrogacién faltante en una de las respuestas del item y se
elimina acento del adverbio “como” para que se use como indicativo y no como
interrogativo.

Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas 0
afirmativas. Se realizan cambios en las respuestas del item.

6 Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.

7 Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realizan cambios en las respuestas del item.

Se suprime una letra de méas que convierte un adjetivo singular a plural.
Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

8 Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

9 Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realizan cambios en las respuestas del item.

Se suprime la primera parte del item para ir directo con la pregunta.
Se cambia un “considerando” por un “tomando en cuenta”, ya que dicha palabra se
repetia en el item.

10 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas 0
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

11 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

12 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

292



Se cambia la palabra “consideraria” por “afirmaria” del item.

13 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.
Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

14 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.
Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

15 | Se eliminan paréntesis en el item.
Se sugiere que para responder se establezcan nimeros para medir la intensidad,
haciendo caso de esta observacion, se suprime la indicacion “Puede elegir mas de
una opcion” del item, por “Enumere del 1 al 4 segiin la importancia (1 es el mas
importante y 4 el menos importante)”

16 | Se corrigen incisos en las respuestas del item (reinician en “a”).
Se hace una observacién subjetiva de que la evaluacién depende del tipo de
situacion por lo que, en consideracion de la confusion que puede suponer el item se
modifica parte de la redaccion de este, de “En funcién de los contenidos del
diplomado”, a “De acuerdo con lo visto en el diplomado”.
Se cambia el género del inciso e “Otras” a “Otros”.
Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

17 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.
Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

18 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

19 | Se sugiere agregar comas posteriores a las respuestas positivas o afirmativas. Se
realizan cambios en las respuestas del item.

20 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

21 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o

afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.

Se sugiere fusionar los items 20 y 21 por considerarse similares, sin embargo, se
trata de una reiteracion. Para tratar de reducir la confusion, se cambia de posicion el
item 21: “... ;Utilizaria rubricas para evaluar los aprendizajes de sus estudiantes?”,
guedando como item 11, antes de la mitad del cuestionario; se recorre la numeracion
de los items 11 a 21.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™’ y se modifica la escritura de la pregunta del item.
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22 | Sesugiere que este item sea la primera pregunta del cuestionario, sin embargo, para
prevenir un sesgo en las demas respuestas, se deja en la posicién en la que esta.
También se sugiere que sea una pregunta con opciones “cerradas”

23 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.

24 | Se sugiere agregar comas posteriores a algunas de las respuestas positivas o
afirmativas. Se realiza cambios en las respuestas del item.

25 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

26 | Se observa que “La tabla es muy grande” y que se deben “cuidar los saltos de
pagina”.

Se observa que el disefio de la tabla para anotar las respuestas es muy grande, por
lo que se redisefia la tabla de respuestas, separando las opciones para contestar de la
tabla y agregandolas como complemento del item para que el campo de
“observaciones” tenga mas espacio.

27 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

28 | Se sugiere agregar comas posteriores a las respuestas positivas o afirmativas. Se
realizan cambios en las respuestas del item.

29 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

Se suprime la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias docentes para la
formacion de ingenieros™” y se modifica la escritura de la pregunta del item.

30 | Sin observaciones, sugerencias ni cambios.

NOTA. Sobre la revision de la segunda parte del instrumento

Se realizaron modificaciones de redaccion (uso de comas, signos de interrogacion faltantes,

palabras repetitivas) en algunos items.

Derivado de estas observaciones, y dando lectura nuevamente al instrumento, se
realizaron méas cambios en la redaccion de las preguntas y respuestas de los 30 items, por
ejemplo, se suprimié de muchos la frase “del diplomado “Desarrollo de competencias

docentes para la formacion de ingenieros”, pues era repetitivo en todo el documento.
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En todo el instrumento

Se cambid la tipografia de Arial 12, interlineado 1.15, a Times New Roman a 12 puntos e
interlineado 1.5, se resaltaron en negritas las preguntas de todos los items y se redisefiaron
tablas para que tuvieran mas espacio (item D 6 C) o, por el contrario, se pudiera llenar mas

facilmente (item 26).
Conclusiones

En general el grupo de pilotaje observé que el instrumento es largo, “con demasiadas
preguntas” o preguntas muy largas, “reiterativo”, con preguntas muy parecidas entre si, “poco
atractivo” por su lenguaje técnico; “tedioso y molesto” y con un disefio desprolijo por lo que

se tomaria mucho tiempo contestar.

Haciendo caso de estas observaciones y las sugerencias presentadas anteriormente, se
corrigieron varios items y se redisefiaron algunos elementos como tablas y la misma
estructura del instrumento, cambiando la tipografia y diferenciando las preguntas de las
posibles respuestas para evitar el cansancio de quien vaya a contestarlo. Cabe resaltar que,
ademas, esta revision fu de utilidad para corregir aspectos que ya se daban por resueltos en

la redaccion de algunas preguntas.

Se concluye entonces que el ejercicio fue exitoso, pues un grupo que no comparte
caracteristicas con el objeto de estudio (pues, aunque sean docentes algunos, se desconoce si
son docentes de nivel superior o de la Facultad de Ingenieria de la BUAP) pudo observar y
vislumbrar de manera objetiva las fortalezas y debilidades de este instrumento de evaluacion

en su futura aplicacion.
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Anexo 3

Evaluacion de los ejes 1V, VI y VI del Programa Institucional de Formacion Docente

de la BUAP, desde la opinion de los académicos de la Facultad de Ingenieria

Comentarios adicionales de los sujetos de estudio'
Noviembre de 2018

1| El médulo IV fue sobresaliente.

2 | Falté una planeacion adecuada en el Diplomado y una mejor seleccion de sus instructores

3 | Me parece que los formadores no trabajaron juntos en la planeacion del diplomado, al grado
de que comentaban que lo que habiamos estudiado en mddulos anteriores, [ilegible]. Habia
ademas, [ilegible] que nos darian una guia real.

4 | Hacer llegar la agenda de sus cursos a la Facultad.

5 |Yo tuve problemas con las tareas, sobre todo en el mddulo 4, no tanto por las instrucciones
sino por el tiempo que no planee adecuadamente.

6 | Maés cursos de estos, enfocados a los ingeniero.

7 |[Creo que el Diplomado fue algo experimental que tenia buenas intenciones,
desafortunadamente, desde mi muy particular percepcion, hubo mucha desarticulaciéon desde
la planeacion de lo que esperaba de él, mucho descontento por varios de mis compafieros, ya
gue hubo médulos donde nos sentimos perdidos pues el formador iba por un lado y nosotros
esperabamos algo diferente.

8 | Considero que si en los modulos todos los grupos hubiesen sido con el mismo docente podria
haber sido también homogenea la forma de adquirir conocimiento porque habia compafieras
que aprendieron mas herramientas (de acuerdo a lo que comentaban en otras licenciaturas)

9 | *Aln falta hacer bien muchas cosas.

10 | Ha sido una experiencia enriquecedora y espero que haya oportunidad de continuar esta
formacion.

11 | Mi comentario basicamente se enfoca en reconocer la importancia de la escuela de formacién
docente, fomentando la imparticion de cursos. Es muy importante seguir con el proceso de
actualizacion y mejora del docente.

12 | Adecuar otros horarios. Que el trabajo sea también en el mtro para un mejor entendimiento.
Hacerlo més especifico a cada colegio o ingenieria

13 |Una institucion debe ser libre, critica, pensante, etc. Aprender a respetar a los demas y no
imponer por medio de oficios intimidantes los cursos que no vienen al caso. En una facultad
de ingenieria donde queda el desarrollo tecnoldgico? Quieren sustituir logros con estos cursos.

14 | El diplomado en formacion docente aplicando las competencias fue muy significativo ya que
me enriquece como catedratico y como persona, para que tome nuevos modulos de ensefianza.

15 | Lo més importante de todo ello es ponerlo en préctica.

16 |Para experiencias futuras, sugiero que haya una homogeneidad, tanto en lo impartido, en la

asociacion entre los contenidos de los respectivos mddulos, asi como de los formadores. Y si
es posible, que los temas y actividades propuestos estén lo mas enfocados posible a la disciplina
de la ingenieria. Definitivamente si, volveria a tomar un diplomado en la E.F.D. BUAP.
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17

Considero que fue muy interesante todo lo aprendido, pero fue muy reducido el tiempo. El
criterio de competencias es un tema muy extenso el cual se podria desarrollar de una manera
mas "desmenuzada" aunque se extendiera el tiempo pero de esta forma se conseguirian mejores
resultados. Una desventaja que vivi personalmente; es que al diplomado asistimos todos los
docentes sin importar la experiencia. Considero gue en mi caso requiero mas capacitacion en
otras areas para estar en nivel de mis compafieros.

18

Primeramente, agradecer el trabajo realizado a la Escuela de Formacién Docente y el de todas
las doctoras que con su conocimiento aportaron en mi practica docente herramientas que
fortalecen el conocimiento tanto del profesor como del alumno es un trabajo en conjunto.
Gracias.

19

Que los modulos se correlacionen. Entre mddulos existen discrepancias. Con respecto al nivel
solicitado.

20

La institucién tiene la responsabilidad de sintetizar el pasado y dibujar un camino hacia el
bienestar humano.

21

Considero un [ilegible] de hacer un diplomado, el tema fue de gran [ilegible]. Considero que
el esfuerzo y el trabajo side de valia.

22

23

Si este diplomado se volviera a impartir sugiero que cuiden el engrane de todos los expositores
(porque en el curso tuvimos el problema de que siempre repasaron lo que se habia visto en el
maodulo pasado haciéndonos ver que estaba equivocado el anterior expositor)

24

25

Fortalecer conocimiento, generar habilidades, destrezas, valores y contextos. Requiri6 elevar
niveles de competencias, mejores estados evolutivos y condiciones formativas, desempefios de
condiciones formativos, resolver problemas

26

Es necesario otros cursos para lograr el disefio curricular especifico por areas de aplicacion en
ingenieria.

27

Me gustd la iniciativa de este tipo de diplomados que abonan a fortalecer el quehacer de nuestra
actividad docente

28

Recordar durante el transcurso de los modulos el objetivo y que se puede conocer la forma de
evaluacion final desde un inicio. Esta encuesta/evaluacion es muy larga y requiere especificar
el cdmo responder algunas secciones.

29

Es necesario que se continlie con estos tipos de cursos

30

Los criterios para elegir sus facilitadores ya que hubo un facilitador que no cumplié con las
expectativas tanto de las competencias como la de uno como alumno

31

Me parece gue su encuesta estd completamente dirigida y no permite mencionar otro tipo de
respuestas.

32

Mejorar la encuesta, porque es una encuesta [...]

33

Siempre sera enriquecedor desarrollar mas y mejores herramientas didacticas en beneficio de
los futuros profesionistas

34

La experiencia del diplomado implica una mejora continua para articular de mejor manera la
estructura en su planeacion con menos teoria y mas practica.

35

El diplomado es muy util, pero si hace falta que tenga un enfoque en ingenieria. Es un poco
pesado en cuestion pedagdgica

36

En el modulo final se hizo una integracién de lo trabajado, sin embargo, considero que hubo
diferencias muy importantes entre lo que se trabajé con los diferentes grupos por lo que tal vez
los resultados van a variar mucho como opciones para dirigir el trabajo de la actualizacion
curricular.

37

Muy buena estructura del diplomado impartido.
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38

Trabajamos con muchos términos como "psicopedagdgicos™ y que para mi como ingeniero de
actividad préctica en la industria fue dificil de digerir.

39

Me agradd participar en este curso y comprender conceptos como competencias, rubrica
holistica, rabrica analitica, portafolio de trabajo, portafolio diagndstico y retroalimentacién a
los estudiantes.

40

El diplomado fue muy enriquecedor para mi formacion docente.

41

Cursar en diplomado en competencias docentes para la formacion de ingenieros me ha dejado
un cambio importante en el modo de formar ingenieros y que nuestros egresados puedan ser
realmente competentes en el momento de atender los proyectos de ingenieria, muchas gracias
a todos jEn especial a la escuela de formacion docente por el esfuerzo mostrado para el logro
del objetivo!

42

Fue una experiencia que dejé mayor posibilidad de fortalecer mi préactica docente sobre la base
de expertos en la materia.

43

Este diplomado ha dejado-aportado mucho para entender el modelo por competencias.

44

Me gustd el diplomado y se ha beneficiado en mi formacion docente

45

La presente encuesta es muy tediosa, muchas preguntas con lenguaje un tantop dificil para
personas que no tenemos una formacion inicial docente.

46

Muy atil y practico el diplomado, me ayud6 a esclarecer mis dudas y fortalecer mi labor
docente.

47

Creo que debemos orientar mas tiempo y esfuerzo a este tipo de actualizaciones docentes.

48

Es de suma importancia adquirir nuevos conocimientos en cuanto a una mejora en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Me considero atraido por el enfoque por competencias. Hay que
aplicar lo aprendido y seguir actualizandose

49

Me parece adecuado que existan este tipo de diplomados y deberian obligarnos a tomarlos con
cierta frecuencia (Minimo cada 3 afios)

' Se respetd la caligrafia y ortografia de los participantes del estudio para mayor veracidad.
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