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INTRODUCCION

[sta investigacion. de caracter cualitativo, se orienta hacia la formacion para la ensefianza
de los profesores universitarios'. Busca estudiar las concepciones educativas de los
profesores y ligarlas con los conocimientos. competencias y practicas docentes. Nuestra
conceptualizacion acerca de las concepciones educativas, sigue un paradigma teorico que
toma en cuenta la construccion de conocimientos, asi como la interpretacion y la vision de

la investigacion etnogréfica.

Para su realizacion se seleccionaron tres formas de recoleccion de datos: |) Entrevistas
semi-dirigidas para tres tipos de profesores: a) Los principiantes de seis meses a cinco afios
de experiencia. b) Los profesores de seis afios a quince afios de experiencia y ¢) Los
profesores de mas de quince afios de experiencia. 2) Andlisis documental y 3) Observacion
semi-participante, resultado de los veinte afios de experiencia de trabajo, en las diferentes

escuelas del IPN.

Nos proponemos demostrar. en primer lugar. que las concepciones educativas
(pedagogicas) se consideran, en funcion de la relacion entre los individuos y el contexto.
Estas concepciones educativas pueden ser: a) Diferentes en las dos escuclas superiores. b)
Pueden ser similares. en la Escuela Superio de Turismo y la Escuela Superior de Medicina;

o bien. ¢} Coincidentes en algunos elementos, en las escuelas objeto de este estudio.

En segundo lugar, puede esperarse una multiplicidad de concepciones educativas de los
profesores. Estos tltimos, pueden adoptar una ldgica particular en las concepciones de la
enseianza. En la teoria del discurso podemos encontrar dos tipos de logica de
comunicacion: 1) La lagica que se manificsta en el medio donde se desarrolla el sujeto. es
decir. el conjunto de normas que deberia cumplir y que le son impucstas por el medio y 2)
La logica que ¢l impone en su salén de clase, aprovechando la libertad de catedra.

Entonces, el sujeto pertencce a una légica apoyada en la accion, es un tipo de racionalidad

' Nota explicativa: en este trabajo de tesis doctoral utilizaremos los términos profesor y muesiro, como
sindnimos. Es claro, que en algunos paises de Suramérica y de Centroamérica este término tiene
significaciones diferentes. En México, maestro se utifiza para los maestros de escuela primaria, secundaria y
universidad, mientras que, en otros paises el uso ¢s dilerenciado para: primaria, secundaria y universidad.



situada, que lo llevaria también a darle marcas especificas a la vez de actor y participante.
En el caso de ser actor se tienen en cuenta la subjetividad. los conocimientos, las practicas,
las competencias. los recursos, la personalidad. las informaciones reducidas de las que ¢l
dispone, etc., y en el caso de ser participante de la situacion, que le es propia, en un
momento determinado. implica todos los elementos que circundan las situaciones donde se

desenvuelve el sujeto (normas, autoridad, control administrativo, social, etc.)

Sin embargo, el profesor de universidad posee competencias, reglas y recursos que se
incarporan a su trabajo. pero sin que, necesariamente, tenga un conocimiento explicito.
Desde este punto de vista. el saber-hacer de la ensefianza parece mas amplio que su
conocimiento discursivo. Esta naturaleza relacional de las concepciones de la ensefanza,
abre el camino para el mejoramiento de la ensefianza por la via del desarrollo conceptual.
Por esta razén, un programa de apoyo o de atencion a los profesores busca la
transformacion profunda y seria de las practicas pedagogicas en el contexto universitario.
Debe ir mas alla de la identificacion, del analisis y de poner en interrogacion el discurso de
los profesores. Hay que considerar también las regularidades de las acciones, asi como las

practicas objetivas que les son propias.

Este proyecto de investigacion se realizd en el Instituto Politéenico Nacional (IPN),
institucion de caracter piblico. Su objetivo es contribuir a la formacién continua de calidad

y excelencia adaptada a las necesidades de los profesores.

Una formacion que tome en cuenta las concepciones de los profesores y favorezca su
desempeifio profesional. proponiendo elementos de analisis para las autoridades del Instituto
Politécnico Nacional, para los directores de las Escuelas y para los responsables de la

formacidn de la ensefanza superior.

La investigacion de Miles y Huberman (2003: 51), trata de un estudio de caso, que se
inscribe en la tipologia de investigacién empirica, exploratoria en las corrientes de

investigacion cualitativa e interpretativa como el que pretendemos hacer aqui.

Los profesores del Instituto Politéenico Nacional (identificado como IPN) constituyen un

cuerpo profesoral particular, no solo por la naturaleza de las tareas, sino por las cualidades



que poseen. Han sido contratados tanto por competencias disciplinarias como por otras
razones de orden politico, economico y social. Disponen, en general, de autonomia en el
desarrollo profesional. En el contexto mexicano, nos preguntamos coémo estos profesores

practicantes aprenden a ensenar a lo largo de su carrera como docentes en el IPN.

Esta investigacion se inicio en el ano de 1999, financiada por dos Instituciones
Canadienses la Universidad de Montreal y la Univerdad de Québec, el Instituto Politécnico
Nacional de México, la ANUIES y la COTEPABE.

El trabajo de investigacion pretende describir y analizar situaciones académicas en la
practica cotidiana de los profesores y las formas como han aprendido la profesion, teniendo
en cuenta, tanto las concepciones, como la poca 0 mucha experiencia con los estudiantes,
ya que no todos cuentan con una formacion obligatoria y sistematizada. Estos profesores no
tienen una formacion obligatoria y cuidadosa como los de las escuelas primarias y
secundarias en México. La idea que prevalece en el orden universitario es que los médicos
o los licenciados. o. en general, estos universitarios que ejercen las profesiones liberales.
no tienen necesidad de formacion pedagogica porque la propia formacion disciplinaria
garantiza una ensefianza de calidad para los estudiantes. Sobre este punto, los autores
presentan diferentes puntos de vista: algunos sostienen que es muy importante, que los
practicantes en la ensefianza tengan una formacion pedagégica especifica para ofrecer una
enseianza de calidad. Por el contrario, olros autores sosticnen que la formacion
disciplinaria recibida es suficiente para formar a los estudiantes. En cuanto a nosotros, nos
proponemos responder a la pregunta de saber como estos profesores universitarios ven el
propio aprendizaje de la ensefianza en el IPN. Ademas, explorar sobre ;jqué aspectos del
trabajo se centra este aprendizaje? ;Cuales son las modalidades de trabajo privilegiadas? En
qué contextos aprenden ellos su trabajo de profesores? ;Cuales son las concepciones del
aprendizaje y de Ja ensefianza que tienen estos profesores? Estas son las preguntas a las que

trataremos de responder, en la presente tesis.

El cuadro tedrico y el estado de los conocimientos sugieren que un enfoque cualitativo es
necesario, aunque tampoco podemos dejar de lado el apoyo estadistico, que sustenta la

parte cualitativa. Estas dos formas son complementarias para nuestro andlisis de datos. Para



la seleccion de la muestra se tomaron como base dos escuelas superiores del Instituto
Politécnico Nacional: Escuela superior de medicina y la Escuela superior de turismo. Para
la muestra se scleccionaron ftreinta v seis (36) profesores entre hombres y mujeres y
anteriomente se aplico una prueba piloto con 3 profesores de cada una de las Escuelas
mencionadas. La investigacion se basa en entrevistas semi-dirigidas, donde los profesores

expresan las concepciones sobre tres ejes importantes: el primero se refiere a la experiencia,

el segundo al analisis documental y el tercero a la observacion semi-participante.

El primer eje toma en cuenta: a) la experiencia en el sector de la ensefianza; b) el
perfeccionamiento y la formacion pedagogica; c) el lugar de trabajo y la concepcion de los

estudiantes.

El segundo eje corresponde al analisis e implicaciones documentales, dicho ¢je comprende:
a) la informacion encontrada, sobre el tema objeto de estudio, en las bases de datos,
principalmente, en inglés y en francés y b) las investigaciones relacionadas con el tema de
investigacion propuesto. El tercer eje es el de la observacion semi-participante. se basa en
la observacion directa del investigador como resultante de los veinte afios de experiencia de
trabajo, en las diferentes escuelas del IPN y en las universidades privadas y publicas del
pais y del extranjero. Los treinta y seis (36) profesores seleccionados, hombres y mujeres,
perlenecen a tres grupos, cuya experiencia se ha clasificado de la siguiente manera: a) los
principiantes de seis meses a cinco afios, b) de seis a catorce afios y ¢) de quince o mas afos
de experiencia. Para esta investigacién hemos querido tomar como base las experiencias
realizadas por Miles y Huberman (2003), en Suiza. Es una tipologia con caracteristicas
similares a las del presente trabajo. En relacion con la formacion para aprender a ensefiar
como profesion, nosotros tomaremos en cuenta el tipo de formacion recibida. es decir si el
profesor que enseiia ha seguido una formacién especifica para ensefiar, ya sea. en
educacion media superior o bien en las escuelas técnicas, 0 mas adn en escuelas superiores.
Tomaremos en cuenta también. si han sido o no beneficiados por cursos de formacion. en

algan campo de la educacion o en pedagogia.



Ll analisis de las entrevistas se hizo por la via de las transcripciones de los textos de los
profesores. a partir del programa Atlas-ti, para tener una vision gencral de la interpretacion;
luego se utilizo la base de datos construida con el Programa de SPSS® compatible con el
programa INVIVO. Todos los datos socio-demograficos fuerdn analizados con el programa
SPSS. Este cruce de informacion con los programas mencionados tuve como fin hacer el
analisis transversal de los temas fundamemales. de los que se derivaron sugerencias en
cuanto a la formacion continua y a la actualizacion de los maestros. Ademas. permitio
describir, comparar e interpretar las caracteristicas de las concepciones de enseiianza de los
profesores de estas escuelas citadas. Los resultados indicaron donde, como y en cudles
circunstancias los profesores aprendieron a enseiar, si el aprendizaje se ha seguido a traves
de su practica profesional y si este aprendizaje ha comportado etapas significativas para los
profesores. El aprendizaje, objeto, que nos preocupa porque muestra las concepciones de
los participantes, en relacion con los conocimientos, las competencias, las pricticas
pedagégicas v las concepciones de «aprendizaje de la ensefianza », en la institucion. Este
aprendizaje de la ensefianza resulta de un proceso. que relaciona contextos. donde el
aprendizaje hace surgir objetos, modalidades y una situacion institucional particular,
concepciones de aprendizaje y de enseiianza, en determinado medio ambiente, donde ellas

se construyen.

L.os objetos de aprendizaje involucran materias por enseiiar, material didactico. relaciones
con los estudiantes. evaluacion. pedagogia. conocimiento de la materia. por parte del
profesor. asi como. conocimiento de la materia como especialista, tareas y relaciones
sociales, que impregnan la profesion y el conocimiento de si mismo, posibilidades.
desafios. fallas y limitaciones. En consecuencia, si logramos el equilibrio de estos aspectos
podriamos. entonces, hablar de calidad en la ensefianza. Estas variables maltiples impactan
el aprendizaje y hacen parte de fa complejidad del trabajo del profesor. Las modalidades de
aprendizaje son. mas bien, informales. Ellas comportan aprendizajes por la practica y la
reflexion sobre la practica. los aprendizajes en la interaccion con los estudiantes, los
colegas y los pares. Los aprendizajes mas formales juegan un rol no despreciable, en ciertas

ocasiones, y pueden ser complementarios para otras modalidades.

¥ Paquete estadistico para Ciencias Sociales. Statistical Package for the Social Sriences,



Los resultados obtenidos a partir del analisis de las entrevistas permiten inferir un modelo
de aprendizaje de la ensefanza en el IPN. La finalidad es definir con precision el
aprendizaje de la profesion de profesor, en las escuclas superiores (nivel universitario). De
igual manera, esto nos permitirda comprender los fenomenos de profesionalizacion de la
ensefianza, todavia, segin nuestra vision, poco estudiados a nivel de las escuelas
politécnicas y de las universidades en México. En general, es un trabajo que tiene que
desarrollarse aiin mas, no sélo en México sino en el contexto universitario internacional. E!
trabajo hara recomendaciones que tocardn medidas de formacion y de soporte para el
desarrollo profesional, que se ofrecera a los profesores, tanto para los nuevos como para los
mas experimentados. en el contexto de la nueva reforma educativa. donde el presidente
Fox, anunci¢ para las escuelas superiores del IPN una integracién de quinientos (500)
nuevos profesores. Ninguna formacion sera ofrecida antes de que los profesores inicien la

practica docente.

Problema de investigacion

Tomando como base los datos recolectados en el Instituto Politécnico Nacional. el
problema de investigacion se puede enunciar de la siguiente manera:

El programa de formacion para los profesores de las Escuelas superiores de Medicina y de
Turismo del Instituto Politécnico Nacional ha contado con pocas nociones estratégicas
sobre la ensefianza, durante su formacion. Un estudio de las concepciones, de los
conocimientos, de las competencias y de las practicas es necesario, para darle una

solucion a este problema.
Las preguntas de investigacion
1. ¢Cudles son las concepciones de conocimientos. compelencias v de prdclicas

pedagagicas de los profesores (de licenciatura v posgrado) de las Escuelas Superiores

de: Medicina y Turismo del Instituto Politéenico Nacional de México?

¢



(]

Cudles son lus concepeiones de enseianza de los profesores de licenciatura en el
IPN?

3. ;Cdmo han adquirido estas concepciones estos profesores de licenciatura del IPN?

4. ¢Dentro de las maneras de adquisicion de estas concepciones pedagdgicas cudles son

consideradas como las mas wtiles por los profesores?

Objetivos generales

Conacer y definir los elementos de una formacion, en pedagogia universitaria, que tome en
cuenta las concepciones de los profesores.

De igual manera. conocer y definir las competencias y las practicas pedagiogicas. los casos
de las Escuelas Superiores de Turismo y de Medicina del Instituto Politécnico Nacional de

Meéxico.

Objetivos especificos

1. Identificar las concepciones educativas especificas en cuanlo a conocimientos,
competencias y prdacticas pedagogicas, para la propia formacion, de los profesores
de las dos escuelas seleccionadas.

2. Explorar y caracterizar, los diferentes tipos de concepciones de los profesores de lus
dos escuelas ya mencionadas.

3 Proponer lineas generales para un programa de formacién para los profesores de la

institucion.
Hipotesis de trabajo

1. Los profesores participantes, en los cursos de formacion, ofrecidos por el Instituto,

poseen ya concepciones o creencias en relacion con la enseianza.



2. Na existen posturas sobre la profesionalizacion de la docencia ni en el Instituto
Politéenico Nacional, vy por consecuencia tumpoco en las dos escuelas objeto de
estudio de estu investigacion.

3. Las concepciones de los profesores de lus dos escuelas pueden ser similares aungue
su formacion es diferente y variada: por un lado médicos, rama de las ciencias

médico-biolégicas y, por otro. licenciado en Turismo. rama de las ciencias sociales.

La pertinencia de la investigacion

En el IPN. después de hacer verificaciones sobre el terreno y de haber consultado mas de
cien expedientes sobre los proyectos presentados por los profesores y los investigadores del
Instituto, sobre los 718 proyectos de investigacion en 2001, constatamos que no existia, en
el momento, ninguno que estudiara las concepciones sobre el aprendizaje de la ensefianza
de los profesores universitarios, en ensefianza superior de primer ciclo. Por el contrario, en
otros paises. por ejemplo. en (Canadd) Quebec existen 13 sectores que estudian este tema.
En el segundo y tercer ciclos. se pudieron encontrar mas de 10 investigaciones, en Quebec
(Long. 1983; Lapointe, 1995). En Estados Unidos, en Australia, en Francia, en Japon
(Escuelas Meiji) y en Alemania (Technische Hochschule), se trata de mas de 550
investigaciones desarrolladas en el nivel primario y secundario (Bourdoncle, 1989).
Mientras que. en el orden universitario este tipo de investigaciones sobre las concepciones
educativas, en mi conocimiento, estan poco desarrolladas (L.oiola y Tardif. 2001; Gosselin,
2002 : Dall’Alba, 1996, 1998, 2002 : Shulman. 1986: Porlan et al., 2002 ; Kember y Gow,
1994).

Este problema de las concepciones en el campo de los conocimientos, las competencias y
practicas pedagdgicas se inscribe en las preocupaciones de los profesores de la ensefanza
superior (baccalauréat) que asisten a los cursos de formacion en las Escuelas Superiores de
Medicina y de Turismo del IPN. En efecto. las personas que toman las decisiones de este
tipo de formaciones. son los llamados a decidir sobre la calidad v la excelencia

institucionales.



Este tipo de formacion de profesores subraya la pregunta sobre la forma jcomo los
profesores integran sus conocimientos, para la ensefianza en la licenciatura y coémo
aprenden sobre la marcha; codmo estos saberes se construyen y son transmitidos por ellos
mismos? Nosotros no conocemos estos saberes y estas concepciones de los profesores.
Parece deseable, para las dos escuelas superiores del IPN, conocer la diversidad de las
concepciones de aprender a ensefiar porque los programas de formacion para el IPN
podrian enriquecerse al conocer las condiciones de los profesores. De igual manera, podria
enriquecerse la reflexion sobre las practicas de formacion y buscar modificarlas, si los

profesores asi lo manifiestan.

Por otra parte recordamos. una de nuestras hipdtesis de trabajo:

Nuestra hipotesis de trabajo postula que los profesores participantes en las entrevistas poseen va
concepeiones o creencias en relacion con la ensefianza, de una parte, porque todos han estudiado
durante mds o menos unos veinte afios, y con una experiencia reconocida en la ensenanza. Por ofra
parte, han seguido la influencia de un nimero considerable de profesores, buenos o malos segun el
caso, y de otra parte. porque buen nimero, de entre ellos, ha incursionado, de alguna manera, en
la ensefianza. Partiendo de esta doble constatacion, nosotros suponemos entonces, que los
profesores de las Escuelas Superiores de ; Medicing v Turismo ya se habian formado una
concepcion, (representacion) de la enseiianza, del aprendizaje, de la pedagogia o de otros términos
ligados a su trabajo de profesor, ya sea, por sus propios medios o por su propia travectoria escolur

o universitaria.

En conclusion, sin pretender que un estudio sobre las concepciones de aprender a ensefiar
(conocimientos, competencias y practicas pedagdgicas) de los profesores universitarios
provea toda clase de soluciones, esta practica permite anticipar y atenuar ciertos problemas
y ofrecer a quienes toman las decisiones, la informacion siguiente: hacer ¢l diagnostico de
la situacion real de las dos escuelas superiores, sobre las concepciones «de aprender a
ensefiar» de los profesores universitarios a proposito de los conocimientos. de las

competencias y de las practicas pedagdgicas.

Responder de una manera eficaz a los programas de formacion en los proximos afos en las

escuclas superiores del Instituto. tomando en cuenta esta diversidad de concepciones.



Ademas. después de trabajar por mas de veinte anos en el Instituto, esta voluntad del
Estado mexicano, es una de mis preocupaciones de larga trayectoria como profesora ¢
investigadora, tanto en las algunas de las universidades mas conocidas del pais (UNAM,
UAM, etc.) como en importantes centros educativos privados, (TEC, UVM, etc.)3.

En efecto, las concepciones de los profesores permiten identificar la manera de concebir la
ensefianza, entonces. el estudio de las concepciones de los profesores del IPN puede
ayudarnos a analizar su ensefianza y encontrar cudles han sido las fuentes de adquisicion de
las concepciones Utiles en su practica cotidiana. Estas informaciones, dirigidas a las
autoridades, encargadas de la toma de decisiones, en la educacion universitaria mexicana,
podrian contribuir a orientar dichas decisiones y a seleccionar enfoques acertados, en la
formacion de estos profesores universitarios.

Es importante identificar las concepciones de los profesores de nivel de Licenciatura del
IPN, porque ellos se distinguen, de manera especial, de los profesores de los niveles de
primaria. de secundaria y de vocacional, tanto por la naturaleza de sus funciones como por
sus calificaciones de trabajo. Por otra parte, si no se realizan estudios serios, es dificil saber
si existen diferencias marcadas con los profesores de otras universidades. Los datos
obtenidos en esta investigacién podrian, eventualmente. ser utilizados como punto de
comparacion con otras instituciones tanto en México como a nivel internacional. Las tareas
de estos profesores del [PN son, esencialmente, las de ensefiar. Sin embargo, condiciones
basicas requeridas, para la incorporacion a la institucién, son de naturaleza disciplinaria, en
la mayoria de los casos. Esta condicion tiene inevitablemente. implicaciones sobre la
calidad del trabajo de los docentes, porque es en la practica cotidiana que los profesores
adquieren saberes y competencias para la ensefianza. Esla adquisicion pide una
participacién significativa, de su parte, en la gestion pedagogica de su aprendizaje, asi
como una autonomia prefesional en las escuelas superiores del Instituto donde desarrollan

su trabajo.

¥ Las siglas mencionadas : instituciones publicas: (UNAM) Universidad Nacional Auténoma de México,
{UAM): Universidad Autonoma Metropolitana, Instituciones privadas: (ITESM) Instituto Tecnologico de
Estudios Superiores de Monterrey, (UVM) Universidad del Valle de México.
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CAPITULO 1

PROBLEMATICA Y CONTEXTO INTERNACIONAL

1. EL CONTEXTO

El contexto tomado en consideracion para desarrollar la investigacion es aquel del sistema
de educacion superior. Se presenta mas adelante, a nivel mundial, nacional y, mas
especificamente, se presentan dos Escuelas Superiores, las de Medicina v de Turismo del
IPN en México.

Antes de abordar con profundidad nuestro tema, nos parece (til situarlo en un contexto mas
amplio, como el que corresponde a la evolucion reciente de la universidad y de las
transformaciones actuales, que marcan la ensefianza superior. Este acercamiento a la
tematica permite entender mejor las limitaciones y las tendencias actuales, que se
configuran en el seno de la institucion universitaria. Ademas. se plantea la situacion de los
nuevos profesores, la emergencia de trabajos recientes y las preocupaciones
contemporaneas, a proposito de la Universidad. '
Algunos paises en el mundo vy, en particular los de la Organizacion para la Cooperacién
Economica y para el Desarrollo (OCDE), se han dotado de politicas que se orientan a la
ensefianza en la universidad. México como parte integrante de los paises de la OCDE, ha
puesto en practica nuevas politicas educativas, con el fin de renovar la formacién de sus
cuadros en ensefianza superior. Este nuevo interés, ha influido también en nuestra
investigacion, que se interesa por las concepciones ligadas a la practica pedagogica de los
profesores. Estos profesores, trabajan en instituciones superiores de caracter universitario.
en el campo de la pedagogia universitaria. En forma mas amplia. nos referiremos a los
estudios realizados, especificamente, sobre la ensefianza que imparten los profesores, en
contexto universitario. Ademas, la investigacion busca describir y analizar las mejores

maneras con las cuales los profesores construyen sus concepciones de la ensefianza.



Tampoco podemos dejar de lado que en un gran nimero de paises, las universidades han
sido sometidas a limitaciones presupuestales muy fuertes, o que trae una gran disminucion
de recursos y desde luego. de servicios, asi como el aumento disfrazado de la carga de
trabajo para los profesores universitarios. A este hecho también se agrega. que los nuevos
profesores deben aprender su trabajo en un contexto econémico claramente més dificil que
antes. Por ejemplo, mientras los recursos disminuyen, el tamafio de los grupos de
estudiantes tiende a aumentar, mientras que los fondos y las ayudas en educacion
disminuyen. en forma inversa, asi como los fondos para los apoyos pedagogicos

disponibles. para la innovacion.

En este contexto global, donde la dimension pedagodgica de la ensefianza universitaria ha
adquirido, progresivamente un valor importante, casi esencial, debido a razones de orden
diverso (socioldgicas, politicas, econdmicas entre otras), elementos como la capacidad de
retencion de los estudiantes y el nimero de titulados se han impuesto como indicadores de
eficiencia en las universidades. En las universidades de masas (como por ejemplo las
universidades publicas en México), la poblacion de estudiantes es bastante heterogénea, las
formas tradicionales de ensefianza universitaria han sido poco a poco criticadas y
consideradas insuficientes para responder a las necesidades diferenciadas de los estudiantes

y a los retos multiples que las universidades enfrentan actualmente.

Es en razon de esta afirmacion, que el « saber-ensefiar » universitario, estd basado sobre la
maestria del conocimiento disciplinario y un modelo de transmision unidireccional del
saber. Por lo tanto, ha sido gradualmente puesto en tela de juicio. promoviendo una ola de
investigaciones y de reflexiones sobre la competencia pedagogica y la formacion para la
enseianza de los nuevos profesores de universidad. Estamos seguros de que este
cuestionamiento ha encontrado y encuentra siempre resistencias importantes y a veces muy
fuertes’, tanto en el seno del cuerpo de profesores universitarios como de las culturas
universitarias que se han desarrollado e institucionalizado por afios. De todas maneras, en la

mayoria de paises, estas resistencias, lentamente ceden o le dan paso, a formas menos

* En Québec, esta afirmacion nos remite y nos hace pensar en este tema, a través de la obra reciente de Gagné
et al. (1999). Esta obra denuncia la ** pédagogisation " o pedagogizacion de la ensefanza universitaria, la
destruccion de las disciplinas en provecho de la tecnologia educativa, la muerte de la cultura “sabia” y del
pensamiento critico del cual serian responsables ampliamente, las ciencias de la educacién, etc. (Trad. Libre
del francés de M.T. Bedoya G.).



radicales, especialmente, porque las administraciones universitarias se apoyan cada vez mas
en la formacion pedagdgica, mientras que los profesores (principiantes, experimentados o
mads antiguos) se ven poco a poco en la obligacion de adquirir competencias de ensefianza

mas complejas y amplias que la estricta maestria disciplinaria.

Sin embargo, el interés actual por la formacion pedagogica de los profesores no deriva
solamente de los cambios globales que afectan a la universidad. En realidad, se toma cada
vez mas conciencia, hoy en dia, que [a falta de atencién acordada a los nuevos profesores
que llegan a la universidad, puede ser muy costosa, tanto para el profesor que se contrata
como para la institucién contratante (Daly, 1992), particularmente, cuando se sabe que las
primeras experiencias de los profesores en su medio de trabajo constituyen una fase critica
de su carrera y juegan, parece, un rol significativo en el éxito y satisfaccion de su trabajo

posterior (Lapointe, 1995).

Ademds, las nuevas exigencias para los profesores de universidad, los obliga, no solamente,
a ensefiar bien y a continuar con las labores propias de la investigacion, sino también se ven

obligados a buscar financiamiento para sus investigaciones.

Seglin Loiola (2001), este problema se presenta para los profesores en servicio también. En
el caso de los paises anglo-sajones y escandinavos existen varias instituciones universitarias
que acogen y apoyan pedagogicamente a los profesores, a través de los servicios de soporte
pedagogico. Mientras que en América Latina, la situacion es a menudo diferente pues las
instituciones acuerdan, en general, poca atencion a la formacion pedagogica de los
profesores. Algunas universidades en Sud América, el caso de Brasil que inicio en los afios
70 a apoyar los centros de formacion pedagogica de los profesores de ensefianza superior.
Asimismo, en Uruguay, en Argentina y en Chile, algunas universidades han comenzado a
sistematizar e institucionalizar la formacién inicial y continua de los profesores. no existen,
en general, en estos paises, polilicas gubernamentales ni presiones académicas externas
suficientes, para asegurar la puesta en accion de un modelo o estandares comunes que
orienten las acciones coherentes y necesarias. El fenomeno se presenta en México,
podemos observar actualmente, ya un buen intento sobre la formacién pedagogica de

profesores en el IPN de México Secretaria de Educacion Piblica-1PN (2005)



En ciertos paises nordicos empero, la formacion pedagogica de los profesores es
gencralizada y obligatoria en cada universidad. Es el caso de Noruega. en este pais en las
universidades, los profesores se deben formar durante un minimo de tiempo. es el caso de
todos los nuevos profesores de universidad. Segin Gibbs y Baume (1996). en Holanda, el
Reino Unido y en Australia, el perfeccionamiento pedagégico de los nuevos profesores es
relativamente importante y estd formalizado’. En otras partes de Europa. se encuentran
algunos ejemplos de servicios de formacion pedagdgica mas sistematicos y organizados,
pera sin ser obligatorios®. En los paises de Africa, se presenta el caso de la Costa de Marfil,
pais citado con alguna frecuencia porque la formacion es de corte pedagogico y es
obligatoria para los nuevos profesores (Salifou, 1986). Segin Paulsen y Kennethan (1995),
Sorcinelli y Austin (1992), en los Estados Unidos, también esta cultura de apoyo

pedagdgico a los profesores, esta bastante reconocida.

Para 1975, la encuesta dirigida por Gaff (citado por Dalceggio, 1991: 9-10). precisa que
habian 194 programas de perfeccionamiento pedagogico, asi como centros consagrados al
mejoramiento de la calidad de la ensefianza en el nivel universitario. Canadd. y Québec,
particularmente. son a menudo citados como lugares donde los programas de
perfeccionamiento pedagogico estan presentes. En 1983, Konrad hace notar que sesenta por
ciento (60%) de las universidades canadienses han institucionalizado programas de

perfeccionamiento pedagdgico de los profesores.

Investigaciones sefialan que los colegas y los administradores universitarios tienen
necesidad de comprender mejor a estos profesores, que inician su carrera y sufren multiples
presiones durante su carrera (Hamilton, 1981; Paulsen y Kenneth, 1995). La voluntad de las
instituciones para conocer las necesidades de los profesores y darles el apoyo pedagogico
necesario todavia es incipiente. La pedagogia y la didactica se han colocado hoy, dentro de
las preocupaciones primordiales por resolver. Este impulso a la formacion pedagogica de

profesores, puede promover una modificacion de sus practicas en la universidad.

* Segin Gagnon (1982). sc observa en Australia que, desde 1976, se han abierto unidades para el
perfeccionamiento pedagogico, en catorce (175) de las dieciocho (18) universidades, en el pais. Entonces, la
participacion en un programa de iniciacion, para cada nuevo miembro del cuerpo de profesores, principiantes,
se continia a lo largo de su primer afio de actividades; ésta es una condicion para ser contratado,

. Apoyéndose también, en ¢l reporte de la OCDE, Bireaud (1990, p.190) constata que en ninguno de los
paises miembros, los profesores universitarios no estin obligados a adquirir una calificacion pedagogica
especial, antes de ser contratados, ni tampoco para permanecer en sus puestos.



En general, las instituciones de ensefianza superior experimentan nuevas estrategias para
aumentar la eficacia de sus profesores. Estos trabajos sobre la eficacia demuestran, que el
- argumento sobre la formacion de los profesores no es trivial. sino que tiene bases serias.
Por el contrario. la preocupacion es mayor cada dia. Es cierto que la mayoria de las
modatidades de formacion pedagdgica en educacion superior se concentran, todavia. en la
difusion de diferentes estrategias de enseiianza, como: las preguntas, las demostraciones. la
resolucion de problemas. los métodos interactivos (las discusiones de grupo), etc. La
maestria de las habilidades técnicas cede el paso a la formacién de un profesor concebido
como un practicante competente de la ensefianza, reflexivo, teniendo como preocupacion
actual la ética. y el desarrollo continuo. En paises como en Australia. los programas de
formacion pedagogica para los profesores de universidad, lejos de dar “consejos™, enfatizan

en los valores, que orientan la ensefianza y la posicion ética del profesor.

El paso de una vision técnica a una vision reflexiva y profesional de la ensefianza no es una
caracteristica propia de la universidad mexicana, sino que también se encuentra, en los
diferentes 6rdenes de la ensefianza pre-universitaria, como demuestran los numerosos
trabajos y debates contemporaneos sobre la profesionalizacion de la ensefianza primaria y
secundaria en Francia. Canada, Bélgica, Holanda, Australia y Brasil, asi como la aparicion
de modelos profesionales de formacion de maestros en estos mismos paises (Tardif,
Lessard, Gauthier. 1998). En realidad, la universidad marca un cierto retraso. en relacion
con los otros ordenes de ensefianza, tocados por la protesionalizacion. En este sentido,
Gibbs y Baume (1996) subrayan, con base en los resultados de estos debates, en la primera
conferencia del International Consortium for Educational Development. celebrado en Vasa,
Finlandia, en junio de 1996. la importancia de analizar la formacion como un problema de
trascendencia. Alli se han identificado cuatro factores, que ilustran la seriedad con la que se
concibe la formacion de los profesores de universidad. Podemos sintetizar los puntos

tratados de la siguiente manera:
1) La duracion de los programas de formacion es mas adaptada a las necesidades de
los usuarios. Tiende a ser més sistematizada.
2} La exigencia frecuente de haber asistido y aprobado cursos de formacion inicial.

para alcanzar puestos universitarios permanenles, es casi una constanle.



3) La formacion universitaria trata de ser mas profesional.
4) Los programas, tienen un caracter de mayor seriedad y complejidad para los
profesores. Las exigencias que se establecen tienen niveles de acreditacion més

serios, los valores y las técnicas cientificas, constituyen su fundamento.

1.1. Breve Revision del Contexto Internacional.

La preocupacion sobre el incremento rdpido de la poblacion escolar mundial, en el nivel
universitario, condujo a un reclutamiento masivo de profesores, sin tener en cuenta las
condiciones socio-demograficas, profesionales y la formacion para la ensefianza (
UNESCO, 1997; Morin, 2001). Este reclutamiento, que a menudo, se realizd con recursos
financieros limitados y, algunas veces. en detrimento de la ensefianza superior, porque las
autoridades continian con el problema de contratar profesores mejor formados CEPAL
(1996); Morin (2001); Boyer (1996).”

Un gran ndimero de profesores contratados carece de los requerimientos necesarios, para las
instituciones de ensefianza superior. Durante las tres Gltimas décadas, tanto en los paises
considerados desarrollados como en los paises en via de desarrollo, se aprecia esta situacion
(Ouellet. 1989; Lapointe, 1995; Hamilton, 1996) Asi, hoy, muchos de estos profesores se
jubilan y, a pesar de las politicas actuales de reduccion de presupuesto en los organismos

publicos, se contrata *un namero importante de “nuevos profesores 7. Para este proposito,

. Comisién Econdmica para América Latina. Educacion y conocimiento: Eje de la transformacion productiva
con equidad. Santiago de Chile, CEPAL (1996 en Muifioz, 1999, p., 29-42).

*. En Canada como en los Estados Unidos. las décadas de 1960 y 1970 han sufrido una contratacion masiva de
profesores, para responder al crecimiento de la clientela estudiantil en las universidades, seguido del proceso
de democratizacion de la educacion y de las necesidades de mano de obra altamente calificada. Sin embargo,
Meéxico tampoco escapa a esta situacion, aunque los autores no lo mencionen abiertamente.

°. En esta tesis, la expresion “nuevos profesores™ se toma en el sentido usado por los autores
mencionados...” profesores titulados o no titulados, de tiempo complelo, pero por sin contar con el rango de
profesor titular, incluye ciertos profesores nuevos, en la profesion, algunos de ellos, estan en periodo de
prueba, en la Institucion donde trabajan actualmente.” (Finkelstein y LaCelle-Peterson 1992, p. 8. Trad.
Libre).



la literatura al respecto del nuevo profesor universitario evidencia los cambios
demograficos que han sobrevenido en el contexto del trabajo académico (Boice, 1992b:
Finkelstein y LaCelle-Peterson. 1992; Wright y O'Neil, 1995). En ciertos casos. se prevee
que el reclutamiento de nuevos profesores universitarios deberia aumentar hacia finales de
los afios 1990 y al comienzo de los aifios 2000, en el momento mismo donde un gran
namero de profesores, habiendo sido contratados a finales de los afios 1960 y al inicio de
los afios 1970, se preparan para retirarse. Razon por la cual, segin Dunn et al. (1994: 375),
el reclutamiento. el mantenimiento y la productividad de los nuevos profesores
constituyeron probablemente las preguntas mas importantes en el curso del actual decenio
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Y En el caso de México, no se da esta condicion, actualmente. La creacion de

que comienza
plazas de tiempo completo esta restringida lo mismo que las de medio tiempo. y la gran
mayoria de los profesores son de asignatura.

Pero en esta fase de renovacion de los cuerpos profesorales universitarios a nivel mundial,
asistimos a un contexto de cambio importante de la institucion universitaria. En efecto,
hace frente a la disminucion y a recortes presupuestales fuertes, en investigacion y en
general a los servicios, que ellas prestan. Tanto las universidades del Norte o del Sur del
continente, tienen presiones de cambio. ocasionadas por la diversidad y la gran cantidad de
estudiantes. que deben formar. También, sufren el impacto de las nuevas tecnologias, por ¢l
crecimiento, por la rotacion del personal universitario en el futuro. entre otras. En fin. por el
aumento de la demanda social de ensefianza superior de calidad (Millis, 1994, citado por
Rahilly y Saroyan, 1997; Loiola, 2001). A estos fendmenos se agregan las transformaciones
del mercado del trabajo, que afectan la pertinencia social de las estructuras universitarias y
su adaptacion a un ambiente socioprofesional, en cambio rapido. Todos estos fendmenos
exacerban la competencia entre las universidades, que deben funcionar a menudo segin la
logica de mercado. para sacar provecho de la situacion.

La universidad actual estd en cambio. y esto tiene maltiples origenes segin los autores
(Romainville, 2000; Renaut, 1995; Neave, 1996). La universidad ha cambiado la

concepcion propuesta originalmente, en 1800. Para el espiritu sajon de Von Humboldt el

(L1} . - " -
- El reclutamiento de los nuevos profesores es complejo, porque ello depende de numerosos factores, y no

solamente depende de las necesidades de profesorado. Intervienen aqui situaciones como los recortes y
distribuciones presupuestales. ¢n educacion, entre los diversos ordenes de la ensefianza y. las politicas
gubernamentales en materia de apayo para las universidades, etc.



valor fundamental era la « libertad académica ». Sin embargo. en los afios 60 y 70 del siglo
XX, la universidad, era concebida como un instrumento de justicia social; en los afios 80,
las restricciones presupuestales han hecho resurgir otro modelo de universidad. Este
modelo se inscribe dentro de un marco de apoyos econdmicos proporcionados por los
gobiemos, y las industrias (Nightingale y O'Neil, en 1998 citado por Romainville, p. 8).
Segin Romainville (1993; 1998a), la universidad del afio 2000 no es mas la vision de una
torre de marfil. Los profesores deben rendir cuentas porque la competencia y la calidad de
la universidad son puestas en tela de juicio por muchos representantes de la sociedad. La
evolucion reciente y las transformaciones, en el mundo de la educacion, marcan la
ensefianza superior de hoy (Briggs, 1993). Las limitaciones y las tendencias actuales, en el
seno de la institucion universitaria presentan una situacion dificil, para los profesores
universitarios. Sin embargo, se constata hoy la emergencia de trabajos recientes (Dall’Alba,
1991) y de preocupaciones contemporaneas (OCDE, 2001) sobre el tema de la formacion
de estos profesores universitarios, casi siempre, olvidados por el Estado.

Ademas, estos profesores universitarios sufren las presiones de un Estado que se convierte,
cada vez mas, en evaluador (Romainville, 1993) para adaptar los métodos de ensefianza a la
industria, a las nuevas tecnologias de informacién y de comunicacion, sin desconocer el
movimiento en favor de una mejor calidad de la ensefianza universitaria.

Estamos de acuerdo con la afirmacion de Parmentier (1998: 154), en el sentido de que hoy
«cada uno esta de acuerdo en considerar que una ensefianza de calidad exige competencias
de orden disciplinario pero también, de orden didactico: se trata a la vez de lo ensefiado y la
manera de ensenarlo».

Un problema de envergadura pesa sobre la ensefianza superior universitaria, en ciertos
paises: los profesores, no cuentan con el diploma correspondiente al nivel en el que ellos
enseiian, por ejemplo, en Ameérica Latina, solamente el 40% de los profesores que ensefian
en la Maestria poseen un diploma de segundo ciclo y solamente el 13% tienen un
doctorado. Este Gltimo porcentaje se aplica a las instituciones publicas; el porcentaje se
eleva por lo menos a un 45% en lo privado. La otra parte de estos profesores tiene grado de
Licenciatura. Es en este ciclo de ensefianza superior, donde parecen encontrarse

deficiencias considerables. Es necesario formar al profesor universitario, ya sea por horas o
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de medio tiempo o de tiempo completo. En México, solamente, un tercio de los profesores
universitarios trabaja de tiempo completo (Boyer et al., 1996).

En las universidades, en general, el «saber-ensefar», es una apertura, otra manera de
aprender a ver la ensefianza superior. Este saber-enseiar estd fundamentado en la maestria
del conocimiento disciplinario y la transmision del saber, concepcion que parece estar
actualmente, en tela de juicio. Esta manera de ver el « saber-ensefiar » ha hecho surgir
investigaciones y reflexiones sobre la competencia pedagogica y la formacién para la
ensefianza universitaria (Romainville, 1993; Calderhead, 1987). Esta concepcion implica
también, el otro aspecto el «aprender a ensefiar». Sin embargo, nosotros no podemos dejar
de lado cémo ensena el profesor. Todo esto depende de las significaciones que los actores
acuerdan a la educacion, a las formas de ensefiar y a las concepciones, que ellos
manifiestan en relacion con el aprendizaje de la ensefianza.

En efecto, estas concepciones pueden cambiar si llegamos a comprender que el
conocimiento de la pedagogia puede abrir diferentes significaciones del saber ensedar en la
universidad. Esta vision se complementa por estudios, tanto cuantitativos como cualitativos
acerca de los estudiantes. sobre los « buenos » y los « malos » profesores, como es el caso
de los estudios realizados en Canada, por ejemplo (Blondin, 1979, 1986).

Sin embargo, este interés actual por la formacion pedagogica de los profesores deriva mas
de la toma de conciencia, que de la falta de atencion prestada a los profesores (Lapointe,
1995). Esta toma de conciencia, es una concepcion o forma de pensar, que genera una serie
de errores que no son fruto del azar sino el reflejo del conocimiento producido por el sujeto
(Poirier, 1957). Estos sujetos pertenecen a un contexto a condiciones especificas y precisas,

en el caso de cada pais.

1.2. Breve Revision del Contexto Nacional Mexicano

En sintesis, la calidad de la educacion en el nivel superior en México ha sido a menudo
criticada por los sectores econémicos, politicos, educativos, culturales. interculturales y
sociales, entre otros. Esta calidad expresara, en el futuro préximo, carencias numerosas en

ensenanza superior. En realidad se observa también que la formacién universitaria no



corresponde a los estandares estadisticos sobre condiciones y calidad fijados por los
organismos internacionales (OCDE Banco Mundial, etc.). Los profesores, por ejemplo, no
tienen el diploma correspondiente al nivel en el que ellos imparten la ensefianza. En
algunas universidades de Europa y América del Norte. los estandares de control de calidad
exigen, un doctorado, como minimo para ensefar en la universidad. Por estas razones.
conocer las concepciones sobre el nivel de conocimientos, competencias y practicas
pedagogicas de los profesores, permitiria establecer, las necesidades reales de formacion de
los mismos, en la ensefianza superior. En efecto, esta formacion deberia considerarse como
prioritaria, en las instituciones universitarias.

Meéxico atraviesa por una situacién muy peculiar, en el sentido de que tiene que responder a
las necesidades planteadas por la globalizacion y la internacionalizacion los que, cada dia
proponen nuevos retos a las instituciones de educacién superior. Tampoco podemos olvidar
la situacion de exigencia y de competencia, desigual, con los paises del norte y socios
(Canada y Estados Unidos) en el Tratado de Libre Comercio (TLC), el cual plantea un

contexto sociopolitico muy particular para México.

1.3. Breve Revisién del Contexto Sociopolitico

El pais esta imbricado en una serie de problemas politicos. socio-econdmicos y educativos
(15 % de la poblacion es analfabeta), se coloca en el puesto numero 147 en la lista de los
paises con deuda externa. Por otro lado, experimentara en el futuro proximo carencias en
ensefianza superior, tomando en cuenta que el 49 % de la poblacion de 100 millones de
habitantes estan entre 5 v 29 afios y que ademas que el 20 % de esta poblacion vive en la
extrema pobreza. ya que el ingreso por persona (per capita) es de menos de 250 délares por
mes (UNESCO. 1998). Anotamos que, oficialmente la ensefianza publica obligatoria va

hasta el cuarto afio de secundaria en el sistema educative mexicano "'

1 & & . P . i
. La estructura del sistema educativo mexicano: el preescolar (1 & 2 afos, no obligatorio, pero

recomendable), la escuela primaria (6 aflos), la escuela secundaria (3 afos), después la vocacional o la
preparatoria, que finaliza con el titulo de “bachillerato™ (3 ailos) o la “Vocacional™ (3 afios). Este diploma
permite el ingreso a la universidad para iniciar la “Licenciatura™ (4 6 5 aflos). Entre el segundo y el tercer
anos de Licenciatura hay un certificado de técnico (2 6 3 aiios de estudios técnicos). Finalmente, encontramos
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Segan las altimas estadisticas, hay una falta evidente de profesores (Banco Nacional de
México-Accival, 1999-2000; SEP'"-ANUIES. 2001)."" La calidad de la formacion no
corresponde a los estandares fijados por los organismos internacionales tales como la
UNESCO (2000) o la OCDE (2000). Algunos autores mexicanos como Latapi (1981) y
Hirsch (1999) sefialan también, que los cursos de formaciéon de los profesores son
elaborados sin tener en cuenta a los actores principales o sea a los profesores que tomaran
los cursos de formacion. Segan algunos de los directores del Instituto Politécnico Nacional,
(Correa, 2001, 2002; Villa, 2003, 2005) sefialan que, la consulta a los profesores, de
ensefanza superior. es vital porque son ellos los que trabajan directamente con los
estudiantes. De igual manera, es importante la consulta con especialistas que trabajan. ya
sea, en los hospitales o en la industria y el comercio. Segln ciertos autores, (IPN, 1999 ;
Latapi, 1981; Lapointe 1995; Nadeau, 1988: Armove et al., 1987; Sossa, 1994; Villegas,
1994) esta consulta a los especialistas, en el ramo, permitiria establecer, clarificar y

fundamentar las necesidades de formacion de los profesores de ensefianza superior.
1.4. Breve Revision del Contexto Filosofico

s claro que esta institucion. el IPN, en este momento, no escapa a los mismos problemas
de las instituciones intemacionales.

Los profesores de la licenciatura constituyen un grupo profesional que ha afrontado
situaciones dificiles por los conflictos ligados a la mision fundamental de ensefiar en el
pais. Las condiciones y la evolucion del trabajo de los profesores mexicanos guarda
similitudes con el proceso educativo seguido en casi todas las instituciones de educacion
superior. Este cuerpo de profesores mexicanos, al entrar a la ensefianza superior, ha debido
crearse una identidad propia, en el momento de la creacion de este instituto (SEP-IPN-
2005). Estos profesores de las escuelas superiores no pueden identificarse con los

profesores de universidad, ni con los profesores de secundaria, ellos no pueden tampoco

el segundo y tercer ciclos : la maestria (3 afios mas o menos) y el doctorado (de 3 a S afos o mas). Ver los
anexos al final de la tesis.

"*. Secretaria de Educacion Piblica, institucion equivalente al Ministerio de Educacion de Québec, Siglas:
SEP y MEQ .

"*, ANUIES : Asociacion Nacional de Universidades y de Instituciones de Ensefianza Superior. (1997-1999).
Encargado de los datos estadisticos que se mencionardn en este trabajo de tesis. Gobierno de México.
México : ANUIES.
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guardar la identidad profesional de las escuelas técnicas, de los institutos tecnolégicos y de
otras escuelas de formacion profesional llamadas a fusionarse para crear al Instituto en
1936.

Las escuelas superiores del IPN han integrado profesores de los establecimientos que les
habian precedido y el cuerpo de profesores se ha constituido con el aporte de numerosos de
ellos que no habian ensefiado nunca. Es el caso de los militares de la Secretaria de Defensa
Nacional que, se incorporan al Instituto, en las carreras de Medicina y de Ingenierias. El
IPN ha recibido la influencia de grupos de diversas procedencias cuyas identidades
profesionales particulares se habian forjado en contextos diferentes. Estos profesores
poseen a menudo tradiciones y concepciones de largo tiempo (SEP-IPN. Memoria
Historica, 2001).

La revision de las investigaciones, que se han realizado sobre las practicas de los profesores
permite determinar los logros y las dificultades. Estos elementos variados nos conducen a
situar la problematica de las concepciones del aprendizaje de la ensefianza para los
profesores del IPN, en el contexto de profesionalizacion de la ensefianza y de identificar las
preguntas, que estdn en la base de este proyecto de tesis.

Los profesores universitarios no necesitan una formacion pedagogica, para ejercer la labor
de ensefianza. Autores como (Piccinin, 1999) consideran importante la formacion
pedagogica centrada sobre el estudiante y sus aprendizajes porque ellos pueden adaptar su
ensefianza a las condiciones de aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo: utilizar
métodos mis eficaces, medir y dosificar el contenido de la materia, establecer buenas
relaciones con los estudiantes, e incitarlos al desarrollo de la actividad intelectual (Piccinin,
1999).

Estas dos concepciones de la mision de los profesores de ensefianza parecen opuestas
porque la primera pone el acento sobre la transmision del saber (materia y contenido) y el
profesor se convierte en la fuente principal de informacion y los estudiantes son relegados a
la simple recepcién de la informacion dispensada por el especialista. En la segunda
concepcion, el estudiante se convierte, a través de la interaccion, en el centro del
aprendizaje porque los profesores los invitan a cambiar la vision del mundo a partir de la

reconstruccion de lo que ellos aprenden.

24



Partimos de diferentes tipologias de formacion universitaria, propuestas en diversos
estudios, entre ellas cito la sugerida por Kember (1997) sobre las teorias personales de los
profesores. La formacion universitaria puede articularse segln este autor en las cinco
posiciones siguientes: 1) transmitir la informacién, 2) transmitir un saber, 3) manejar las
interacciones profesor/estudiantes, 4) ayudar a aprender y 5) favorecer un cambio de
concepciones.

Varios autores (Kugel. 1993; Romainville, 1998) sefialan que las concepciones de aprender
a ensefiar. por parte del profesor. no estan centradas ni sobre €l mismo. ni sobre la materia,
sino sobre el estudiante que aprende. En este sentido, nosotros parafraseamos el dicho
popular: « dime codmo concibes la ensefianza y te diré como ensefas ».

Las concepciones de aprender a ensefiar cambian y evolucionan dependiendo del contexto
real tomado en consideracion. Ademas, se derivan también del contexto de formacion, en el
sentido de que son a la vez, parte constitutiva del profesor y dependientes del contexto,

De esta manera, un profesor puede evocar diversas posiciones cuando se refiere a un orden
de ensefianza. El profesor puede concebir al estudiante como: 1) Receptor de informacion
2) Receptor de saber 3) Un actor, resultado de la interaccion entre profesor-alumno 4)
Coordinador, guia o benefactor del aprendizaje 5) Dar autonomia al sujeto que aprende. Las
concepciones de los profesores para aprender a ensefiar estan en funcion de las formaciones
recibidas y del contexto donde ellos ensefian. Segin Kugel (1993) el desarrollo profesional
se desenvuelve en tres estadios: el primero corresponde a una preocupacién para la
sobrevivencia, la segunda, corresponde a una preocupacion centrada en la materia y la
lercera, es una preocupacion centrada sobre lo que pasa en el estudiante. Concluimos
retomando a Kugel; que las concepciones de aprender a ensefiar evolucionan en el curso de
la carrera del profesor. Ellas tienen que ver con la forma de transmitir el conocimiento y de
concebir al estudiante y al conocimiento. Estos estadios son menos especificos que la
clasificacién de Kember razén por la cual preferimos la tipologia de este altimo autor.
Segin diferentes autores (Tardif, 1998; Romainville, 1998), las investigaciones han
detectado relaciones entre las concepciones expresadas por los estudiantes y el tipo de
aprendizaje que los profesores les transmiten en la universidad. Mientras estos Gltimos,
desarrollan un enfoque sobre la materia, nosotros incursionamos en nuestro trabajo de

investigacion sobre las practicas pedagogicas que tienen que ver necesariamente con:
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programas fragmentados y sobrecargados (curriculum), métodos poco adaptados a los
nuevos tipos de publico (exigencias sobre-entendidas en el primer ciclo, que la mayoria de
los recién llegados no conocen), métodos de ensefanza magistrales (que favorecen la
pasividad y la dependencia de los estudiantes) y métodos de evaluacion que privilegian la
dependencia de los estudiantes (reproducciones de las ideas de los profesores).

Segin Gow y Kember (1993), los profesores que se preocupan por la transmision de
conocimientos promueven un enfoque superficial (reproduccién estricta del curso),
mientras que los profesores que estimulan el enfoque en profundidad (informacion centrada
sobre el sentido) despiertan la curiosidad por la utilizacion de técnicas aclivas de
tratamiento de informacion.

De la misma manera. ninguna de las representaciones parece ser ingenua en cuanto al tipo
de ensefianza que el profesor intenta hacer pasar a los estudiantes. Sin embargo. los
profesores se adaptan al contexto, por ejemplo, al tamafio de los grupos de estudiantes
presentes en una clase, al margen de movimientos y a los manejos restringidos e impuestos
por la institucion. Los profesores estan influenciados, también, por la propia experiencia de
aprendizaje, es decir. ellos ensefian tal como han aprendido. o més bien, tal como les
ensefiaron en las diferentes etapas de su vida escolar. En efecto, algunos de ellos han
tomado como modelo a un profesor que les ha marcado durante su desempefio académico.
De esta manera, algunos profesores prefieren aprender de manera autodidacta o auténoma a
través de lecturas o por medio de la reflexion, y contintan favoreciendo el enfoque
magistral. Gow y Kember (1993) han constatado que no existe siempre una
correspondencia estricta entre la concepcion del acto de aprender y la manera de ensefiar,
En el caso de nuestra poblacion de las escuelas superiores en el IPN. las conclusiones de los
autores mencionados estimulan nuestra investigacion, con el fin de confirmar o no nuestras

hipétesis de trabajo.
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1.5. Breve Revision del Contexto Institucional del IPN

El Instituto Politécnico Nacional, no escapa a los problemas de las demds instituciones
nacionales o internacionales, tal como ya lo habiamos mencionado anteriormente. Esta
institucion puablica del Estado mexicano, es una de las mas reconocidas por la calidad de la
ensefianza impartida. Se le considera. tal vez, como la mejor dotada y la entidad de nivel
superior a la que se le ha dado reconocimiento de institucion politécnica matriz, no sélo en
el pais sino en el exterior. Es una institucion que ha sido creada para permitir el acceso a la
educacion universitaria a la gente de escasos recursos. Es una institucion que cumple,
ademas, una funcion social. La calidad de sus egresados es reconocida en los diferentes
sectores del sistema economico del pais. Los profesores que se seleccionaron, en las dos
escuelas poseen condiciones similares a las de las investigaciones propuestas por
Huberman y Miles (1991). El nivel de formacion politécnica y profesional ofrecido por el
IPN en las veinticuatro escuelas superiores corresponde a la licenciatura, es decir, a una
licenciatura universitaria.

Haber elegido el IPN para el trabajo de campo responde a criterios académicos,
administrativos y personales. En efecto, ningin estudio se ha realizado sobre la ensefianza
ofrecida por el cuerpo de profesores del IPN. Sin embargo. el Plan Nacional de Educacion
de México desea valorizar y promover la calidad y la excelencia de la enseiianza superior a
través de una mejor formacion de los profesores universitarios en el pais.

En el marco de las instituciones de educacion tecnologica en el nivel superior en México
el IPN por su importancia a nivel nacional se ha convertido si no en un modelo a seguir, sl
en una referencia para otras instituciones que ofrecen este tipo de educacion. (ANUIES-
CONAPO, 1999-2005). El Instituto Politécnico Nacional es considerado como una
Institucion publica de ensefianza superior, desconcentrada, esto significa que ella no es
financieramente autonoma. Depende de la Secretaria de Educacion Publica en México cuyo
Director es nombrado directamente por el Presidente de la Republica, lo que le asigna una
caracteristica peculiar dentro del contexto politico mexicano.

En realidad, al menos oficialmente, los criterios de seleccion de docentes para ingresar al
IPN a trabajar toman en consideracion las competencias y las habilidades que se requieren

en la disciplina que se va a ensefiar. La «Licenciatura politécnica » es equivalente, por



ejemplo, al “Baccalauréat™ nivel de exigencia minima en Canada para ensefiar en educacion
superior y en el IPN lo es también, salvo en ciertas dreas de la ensefianza técnica donde no
habia formacion universitaria o politécnica. en la época. segin consta en los documentos
oficiales de la SEP-IPN-60 Afios de Historia Politécnica (2001). Sin embargo, la reforma
educativa iniciada en 1995 en el Instituto, privilegia a quienes cuentan con diplomas de
maestria, doctorado o de especialidad.

A pesar de todo, las estadisticas oficiales nos permiten entrever dificultades para alcanzar
mejores resultados, porque no existen mecanismos para licenciar a algunos de los
profesores que no cumplen con el perfil deseado. La reforma actual impulsa la formacion
académica y la educacion de calidad. segin lo estipulado por la Secretaria de Educacién.
(SEP-IPN- PND; 1995-2000). De todas maneras, los profesores politécnicos con una
licenciatura deben tener, a la vez, conocimientos y competencias de un especialista, de un
campo del saber definido, asi como aquellas de un pedagogo.

Ninguna formacion particular en pedagogia en cambio es requerida para la contratacion
actual. La ausencia de programas universitarios que satisfaga la formacion pedagdgica de
los profesores politécnicos, es una constante. Ademas, la influencia historica de su
organizacion en 1936. ha contribuido. posiblemente, a mantener un “status quo™ en la
institucion. Actualmente, las reformas han tratado de realizar cambios acelerados, tanto en
la infraestructura como en los programas de formacién y actualizacion. De igual manera, se
han organizado los programas de titulacion rapida de los alumnos con el fin de resolver este
prablema. La institucion ha crecido y ha creido conveniente que cada escuela comience a
dar cursos de actualizacion disciplinaria asi como cursos de orientacion y actualizacién
pedagogica o metodologica. Sin embargo. hay muchas situaciones por resolver todavia.
Nosolros constalamos. en nuestras entrevistas, que algunos profesores carecen de la
licenciatura pero, ain en profesores con esta carencia, que continGan en las escuelas
superiores y se reconocen los esfuerzos realizados por las autoridades, para solucionar esas
situaciones.

Desde 1990, el perfeccionamiento de los profesores ha sido el objeto de midltiples
recomendaciones, sin embargo, la estructura global y los programas de formacion y
actualizacion. no han sido ni revisados ni examinados. siguiendo un proceso sistematico de

evaluacion. Tampoco. existen en el Instituto los resultados de las evaluaciones de las



reformas anteriores. Este hecho nos permite sefialar que una de las posibles razones. para
no haberse realizado cambios efectivos, son las diferentes concepciones pedagégicas que se
manejan al interior del IPN. (SEP-PND. Plan Nacional de desarrollo, 2002; ANUIES,
2003; SEP-IPN, 2002-2006). Recientemente empero, el IPN ha inaugurado un centro de
Formacion, que cuenta con nuevas directrices para formar los profesores. Los profesores
del 1PN aprenden a ensefiar y adquieren las competencias y habilidades sobre las materias
que imparten.

Actualmente. los trabajos conjuntos de formacion UNAM-IPN constituyen un indicador
mds de la intencidn de mejorar las deficiencias de formacion detectadas, en el IPN. Los
analisis de funciones sobre la universidad e instituciones de educacion superior, sefialan
tres clases de actividades, que las instituciones desarrollan:

1) La investigacion o la creacion de nuevos conocimientos; 2) La documentacion o la
acumulacion de conocimientos y 3) la ensefianza o la diseminacion (venta de servicios) de
los conocimientos. Eslas tres funciones son cumplidas por el IPN y por el cuerpo
profesoral.

En el marco de este trabajo, el IPN de México, sera asociado y puesto en la misma
condicion que cualquier una institucion pablica de educacion superior, en razon de las
funciones que cumple. El presidente Cardenas cred el Instituto con el objetivo de formar
cuadros calificados para el pais. Esta creacion surge como efecto de la nacionalizacion del
petroleo. Este Instituto permitio el acceso a la educacion superior, para los sectores sociales
menos favorecidos economicamente. Ademas de formar cuadros para el pais, hacer
investigacion, crear nuevos conocimientos, documentar y acumular conocimientos, impartir
ensenanza y difundir la cultura.

El IPN se sitda al norte de la ciudad de México en el Distrito Federal (es una de las 33
entidades federativas). y recibe 38 % de inscripciones en ensefianza superior de esta

Ciudad. La estructura del Instituto es ademas muy compleja.

", El Instituto ests compuesto por dieciseis (16) escuelas asociadas (colléges), veinticuatro (24) escuelas de
ensefianza superior, dieciocho (18) Centros de investigacion, ademés del Centro de investigaciones y de
estudios avanzados CINVESTAV, en la capital y de cinco (5) centros fuera de la capital. También, incluye
trece (13) Centros de educacion continua y a distancia.
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Por otra parte. la inscripcion para los 1%, 2°. v 3er.. ciclos es de alrededor 180.000
estudiantes por semestre en 2002. y de 20.500 estudiantes en « Licenciatura »."* Por otro
lado cada estudiante cuesta anualmente, alrededor de 18.000 dolares americanos. El nimero
de profesores en el Instituto es de 15.000 de los cuales 6,600 pertenecen al nivel
superior. El nivel de escolaridad de los profesores es el siguiente: 3.9 % tienen un
doctorado, 17.5% tienen una maestria y 36.5% tienen una licenciatura, El resto, el 42.5 son
aquellos que no han terminado sus estudios o bien no han terminado su escolaridad, sin
embargo, ellos no tienen todavia su diploma de la carrera (SEP- Programa de desarrollo
institucional. 1995-2002)"°. El Instituto propone mas de cuarenta y dos (42) programas
técnicos, mas de cincuenta y cinco (55) a nivel superior, ciento uno (101) de segundo y de
tercer ciclos: veinticinco (25) especialidades. cincuenta y cinco (55) maestrias veintiin (21)
doctorados'’. Es entonces, un gran establecimiento de ensefianza superior (Gaceta
politécnica, 1998, 1999).

Esta institucion desarrolla una reforma educativa, iniciada desde 1995, para implementar el
nuevo modelo educativo del Instituto. Este modelo se basa en las competencias y la calidad
de la educacién (SEP-IPN. Memoria, 2000-2001). Es de mencionar empero que la
comunidad politécnica (los estudiantes. los profesores v el personal de apoyo a las
actividades de la ensefianza) ha participado poco en la estructuracion y la concepcion de la
nueva reforma. Segn las autoridades la estrategia de la consulta pretende reunir a un cierto
grupo de personas a nivel de direccion, de la administracion central, para luego comunicar
«oficialmente» los cambios. Dichas personas al llegar a los centros de trabajo realizan los
mismos procedimientos de comunicar a la administracion y a los diferentes Jefes de
departamento, de Academias y asi sucesivamente. Posteriormente. la intormacion
académica, para los profesores, sobre los cambios. toma bastante tiempo. Esta situacion

burocritica, nos permite sefialar que pareceria que las autoridades a nivel central, han

'*. Las tasas de titulacién en 2000 en el Inslituto: en doctorado 5.19%. en macsiria 13,23%. ¢n licenciatura
65,23%.

"“. Instituto Politécnico de México, Gobiemo de México. Una revision metodologica al diagnéstico del
Programa de Desarrollo Institucional. Publicacion del Instituto Politéenico de México. 2000, p. 24-25.

"". Secretaria de Educacién Piblica. Gobiemo de México. What is the IPN? Publicacion del Instituto
Politécnico Nacional de México, 1998, p. 5-20-22-24-26-47-54.
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decidido iniciar la reforma, sin que la consulta preliminar, haya sido bien estructurada para
la comunidad politécnica'®.

Es preciso recordar, que los autores en Planeacién especialistas en el tema, sefialan que los
principales actores, aquellos que ejecutan las reformas, deberian ser consultades porque son
ellos los que van a conducirlas y administrarlas. En efecto, los autores hacen hincapié en el
hecho de que las decisiones que se realizan a nivel central. no cuentan, realmente, con los
implicados en ellas. y deben ser los profesores quienes van a ejecutar directamente las
reformas. (Savoie-Zajc, 1993: Bover et al., 1994).

Sin embargo, durante la reforma educativa actual, e! Instituto ha programado cerca de dos
mil cursos de formacion para todo el personal que trabaja en la institucion (SEP-1PN.
Revision metodoldgica. 1999-2000). Estos cursos estan orientados, de manera difusa en
general. y apuntan a diferentes temas o bien a enfoques disciplinarios y muy pocos de ellos
orientados hacia la formacion pedagodgica (9%) de los profesores universitarios. Estos
cursos tampoco persiguen una continuidad, (no estan seriados en algunos casos no
necesariamente, al curso 1 le sigue el 2., ete.). Por ejemplo, si un profesor sigue un curso
de evaluacion 1, por ejemplo, el proximo que seguira seria el de evaluacion II, sin embargo
¢l puede seguir uno similar o igual, en la siguiente jornada académica, ya que, los puntos
son acumulables y. al término de dos afos, puede clasificarse y obtener un aumento
salarial. De igual manera. la calidad de los cursos para algunos maestros podria
cuestionarse. Se concluye, que los cursos poseen mas valor administrativo que académico.
La excelencia. de los mismos, a veces, se pone en tela de juicio por los mismos profesores.

Por otra parte, se constata que los profesores, los principales actores, y responsables de la
ensefanza, en las escuelas superiores de nivel universitario del Instituto, no son consultados
realmente sobre el hecho de como conciben ellos los conocimientos, las competencias y las
practicas pedagdgicas. Es de mencionar que, esta institucidn tiene un peso importante por el
volumen de inscripciones que recibe (el 38% de inscripciones del Distrito federal). ademds
del impacto. nacional ¢ internacional.

En el discurso de apertura del afio escolar 2003, el actual presidente de la nacion afirma:
que se contrataran 500 nuevos profesores para el Instituto, es de mencionar, que la mayor

parte de estos profesores serd para la Licenciatura (Gaceta Politécnica, 2003). Desde luego,

" Gobierno mexicano. (2001). SEP-IPN. Revision metodologica, 1995-2000.
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no se menciona en ninguna parte, como se estructurara y planeara la formacion de estos
profesores.

Para nuestra manera de ver las cosas. el Instituto, parece no tener una dependencia que
evalte y apruebe los programas de los cursos propuestos para los profesores. Sin embargo,
es importante, hacer el seguimiento sobre los programas de formacion de los profesores del
IPN, asi como lo referente a las concepciones educativas de los mismos, con el fin de
evaluar, si responden a las necesidades reales del IPN si son coherentes y si las maneras de
incorporar a los profesores a la Institucion, son las que se requieren actualmente. A

continuacion presentaremos la oferta en educacion, segun los medios informativos del IPN.

1 Fisico-matematicas

B Fisico- 2 Ciencias médico-
mathématiques =
® 2 Sciences médico- biolégicas
biologi — .
——— 3 Ciencias sociales y
W 3 Sciences Sociales et
administratives Administrativas
|4 Total

4 Total ponderado

Figura 1. Oferta educativa en el IPN: Gaceta Politécnica 2004

1.5.1. El caso de la Escuela Superior de Medicina (ESM)

Es una de las veinticuatro (24) Escuelas Superiores del Instituto. Su importancia es crucial
para el pais porque ella debe formar uno de cada diez médicos del sector salud en el pais.
Estos médicos se forman durante siete afios. En la ESM observamos, que para el ciclo
escolar 2002-2003. la escuela cuenta con 2.930 inscripciones, ciento cincuenta (150)
titulados. doscientos veintiocho (228) han terminado sus estudios en la Escuela, para
comenzar la rotacion, en los diferentes hospitales de la Republica Mexicana. Estas
inscripciones corresponden al 16% de las inscripciones en la rama de Ciencias médico-

biologicas en el Institute y representan el 31% en el area médica del IPN.



En 1997 la ESM ha comenzado la reforma curricular, al parecer sin haber evaluado los
programas anteriores, ya reformados antes en 1989 (SEP-IPN, 2000-2001). La reforma
actual se centra sobre el nuevo modelo educativo. La importancia radica en el desarrollo de
competencias de los estudiantes. Es un modelo orientado sobre el desempeiio de los
estudiantes. sin tomar en cuenta la formacion de los profesores de la ESM. Sin embargo. la
Asociacion Mexicana de Fucultades y de Escuelas de Medicina, ha acreditado el nuevo
programa de la Escuela, por cinco afios. Este hecho, significa que la Escuela debera hacer
los ajustes necesarios para guardar esta certificacion a largo plazo (SEP-IPN. Memoria,
2001-2002, p.575).

Esta Escuela emplea seiscientos veintinueve (629) profesores: ciento cuarenta y seis
profesores de tiempo complelo, cuatrocientos cincuenta y seis (456) de tiempo parcial;
veintisiete (27) tienen tres cuartos de tiempo (39 horas de trabajo por semana). En la
administracion, cuentan con ocho profesores: seis (6) de tiempo completo y dos (2) de
medio tiempo. Alrededor de dos mil (2000) estudiantes, estan inscritos, por sesion. en la
jornada de la mafiana y en la de la tarde. La cantidad de horas de materias directamente
relacionadas con la carrera de medicina, oscilan entre cincuenta y cuatro (54) y setenta y
dos (72) horas de clase por semestre. En un grupo de cien (100) o mas estudiantes, el
profesor puede acordar menos de un minuto a cada uno. De esta manera estos profesores no
tienen el tiempo adecuado para verificar los aprendizajes: “Hay una visién individual del
profesor sin garantias de objetividad en los resultados™’ (SEP- IPN- Correa (2001).
Aparentemente, esto es una de las tantas razones por las que los cursos se convierten cada
vez mas, en magistrales.

Los profesores de la ESM son confrontados a tareas muy complejas que exigen una
adecuada formacion y ellos se sienten limitados en la evaluacion de los trabajos de los
estudiantes. Tampoco se conocen realmente las necesidades de los estudiantes (SEP-IPN-
Correa, 2001, D-3). La mayor parte de los profesores ha salido de carreras técnicas o
cientificas y “ellos no han recibido una formacion pedagogica en enscfianza superior”

(SEP-IPN-Correa, 2001, p.21). La terminologia oficial (Asistentes, Encargados de cursos.

"". Miguel Angel Correa-Jasso. Director General. Diagnastico Institucional. Imprenta del IPN. México 2001
p. 28, A-35. “Las evaluaciones... predomina la vision individual del profesor sin garantias de objetividad en
los resultados™.



Asociados y Titulares) utilizada en la clasificacion de los profesores refleja bien esta
heterogeneidad de la formacion y de la experiencia de los profesores.

En las Escuelas tanto los estudiantes como los profesores conocen los problemas. Los
profesores, sobrecargados por el aumento del niimero de estudiantes por curso (economia
necesaria), son incapaces de responder a los problemas de los estudiantes. Es una situacion
dificil, que se refleja en el trabajo, en equipo de las academias. La elaboracion de
programas de las disciplinas, también causa serias dificultades. a pesar de la buena voluntad
de parte de las autoridades y de los profesores (SEP-IPN. Correa. 2001). estos profesores en
su mayoria, no cuentan con asistentes de investigacion, o si existen son pocos para las
necesidades existentes. Los estudiantes, a veces informalmente, evalian mal los métodos
pedagdgicos, o los cursos no son bien apreciados por ellos.

Ademas, los profesores presentan cierta resistencia frente a la formacion pedagdgica, para
la cual no han sido consultados. Entonces escuchamos que algunos médicos consideran que
ellos no tienen necesidad de una formacion en pedagogia. porque son especialistas en la
materia que ensefian es decir en el drea médica. En general. estiman que la formacién que
reciben en pedagogia la imparten personas poco calificadas. pues provienen de las escuelas
secundarias o primarias, con concepciones y métodos que no corresponden a las
necesidades médicas. En conclusion para los médicos de la ESM, los aportes de los
maestros pedagogos no corresponden a las expectativas reales.

Cabe mencionar ademas lo significativo del aiio 2001, donde se presento una disminucién
del 1% de profesores en enseianza superior. Después de quince (15) afios, el objetivo de
los programas de formacion ha sido el de dotar a los profesores de herramientas de trabajo.
Sin embargo. parece ser, que segiin las informaciones de los profesores, los cursos no han
cumplido con su verdadera mision. La cobertura de los cursos se ha orientado tanto a
profesores de tiempo parcial como a los de tiempo completo. Por otra parte, los profesores
por horas son los menos favorecidos, aparentemente, por estos cursos pero,
paraddjicamente, son los que mas representacion numérica tienen en la Institucion.

Ademis la burocracia institucional y la centralizacién de las decisiones son algunos de los
problemas graves que se manifiestan en varios niveles: las condiciones de trabajo dificiles,
los contratos desiguales, los horarios de tiempo mal distribuidos, los criterios de asignacion

de puestos segin intereses y conveniencias de! momento (apoyos sindicales), competencias
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insuficientes y limitadas de los profesores, sin olvidar que los criterios de evaluacion, no
corresponden a los criterios estandarizados por las investigaciones cientificas. Un obstaculo
que se manifestd es el no contar con informaciones confiables (datos estadisticos precisos)
en relacion con la calidad y el desempefio de los profesores (SEP-IPN-Correa, 2001, D-4).
Ademas. el hecho de que algunos de los programas de formacidon no son estructurados,
signilica que carecen de unidad entre ellos. Por esta razén, los programas corresponden
muy poco a las necesidades de los profesores. Es de anotar que en los titimos afios y en
particular en 20035, se observa una preocupacion por la construccion de bases de datos mas
puntuales.

Los cursos ofrecidos para el perfeccionamiento de los profesores en la Escuela son, en su
mayoria. cursos centrados en las disciplinas de ensefianza, algunos temas de ensefianza o
algunos que no tienen nada que ver ni con las areas de formacion ni con la educacion. Por
otra parte. ninguna consulta sobre las necesidades en pedagogia parece haberse llevado a
cabo sobre el terreno. Por esta razon, algunos autores sefialan la importancia que se acuerda
a los actores participantes, en un cambio social, cuando son interrogados sobre los procesos
que los involucran. (Savoie-Zajc, 1993), si los participantes son tomados en cuenta, los
cambios que se producen son efectivos. Esta es la razén por la cual en este estudio se insiste
sobre la importancia de conocer las concepciones de los profesores del PN,

En cuanto a los estudiantes, han sido objeto de la masificacion, la heterogeneidad (social,
académica, cultural), y la preparacion insuficiente. Ellos deploran, entre otras cosas. las
diferencias considerables entre la teoria recibida en los cursos y la practica sobre el terreno.
Las tasas de abandono y de fracasos (30% y 31% ) son altos. Existe ademas, una
prolongacion general, en los estudios (3%). Un porcentaje de pérdida escolar (64%). que no
responde a los estandares internacionales (IPN-Correa, 2001). Sin embargo. no podemos
olvidar que este es un ohjetivo que se propone resolver el Nuevo Modelo Liducativo del
Instituto.

Los resultados de la Gltima evaluacion informal efectuada por los estudiantes sobre las
ensefianzas recibidas (SEP-IPN-EST., 2001) hacen hincapié sobre los problemas de
formacion pedagégica de los profesores. La formacion disciplinaria esta considerada como
apropiada. sin embargo, los elementos practicos de la formacion son cuestionados por los

estudiantes, refiriéndosc a la parte pedagogica fundamentalmente. Los problemas de
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enseianza identificados en los cursos tedricos. son tan comunes como en los cursos
practicos (alrededor de 300 cursos entre 1998 y 2000). A pesar de la situacién bien
conocida, las autoridades dedicadas a la formacion de los profesores. han tratado de
solucionar los problemas con ciertas politicas, sin lograrlo efectivamente.

En el marco de nuestro trabajo, en el término de los dltimos afios, a menudo en las
reuniones de profesores de departamento o con los coordinadores de las academias, se han
sefialado problemas sobre los cursos de formacion ofrecidos por la escuela en relacion con
la calidad y la excelencia. Estas informaciones directas, sobre el terreno, nos permiten
también afirmar que no se ha realizada una consulta, probablemente bien orientada, sobre
las necesidades de formacion de los profesores, y tampoco se ha organizado una consulta
con los especialistas al interior o al exterior de la Escuela y, segin los resultados de las
encuestas informales realizadas con los estudiantes, los profesores parecen tener sobre todo
necesidad de formacion en pedagogia. Consecuentemente, nuestro objeto de investigacion

intentara constatar este hecho.

1.5.2. El caso de la Escuela Superior de Turismo (EST)

La Escuela Superior de Medicina y la Escuela Superior de Turismo forma parte de las
veinticuatro (24) Escuelas Superiores del Instituto. Su importancia es también crucial para
el pais porque ella debe formar mas de la mitad de los profesionales del sector turistico. que
representa la segunda entrada de divisas del pais. En 1997, la EST ha comenzado, como la
ESM, la reforma curricular sin haber evaluado los programas reformados, en 1994. Desde
todo punto de vista, los profesores no han participado en estos procesos de reformas. Sin
embargo, tanto los maestros como las autoridades, han realizado esfuerzos muy grandes
para dar solucion al problema. Las propuestas intentan resolver algunas de las situaciones
desventajosas de la Escuela. Sin embargo, al analizar la propuesta observamos lo siguiente:
de los siete (7) puntos administrativos, economicos. politicos, técnicos. sociales,
académicos y educativos, no se ha planteado ninguno sobre el analisis de necesidades de
formacién de profesores. La vision estd orientada al desempeiio de los estudiantes, sin

tomar en cuenta la formacion de los profesores que formarén a esos estudiantes. La escuela
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cuenta con doscientos quince (215) profesores de los cuales noventa y tres (93) trabajan en
la jornada de la manana y ciento veintidos (122), en la tarde. La contratacion de una parte
de estos profesores ha sido el resultado de presiones de diferentes sectores, lo que significa
que la formacién que cllos poseen no responde. necesariamente, a las condiciones y a las
necesidades de la Escuela Superior de Turismo.

La Escuela cuenta con mas profesores de tiempo parcial, que de tiempo completo. La
Escuela emplea cuarenta y cinco (45) profesores de tiempo completo y ciento setenta (170)
de tiempo parcial. Alrededor de dos mil estudiantes estan inscritos, por sesion, en las dos
jornadas de mafiana y tarde. Las materias, directamente, en relacion con la camrera de
turismo, tienen en general, de cincuenta y cuatro (54) a setenta y dos (72) horas de clase por
semestre. Las clases de la Escuela duran una hora 0, como maximo, dos horas distribuidas
en tres o cuatro dias por semana. Esta organizacion del tiempo es fatigante para profesores
y estudiantes, que deben recorrer decenas de kilometros por dia, en una de las ciudades mas
contaminadas del mundo. El tiempo efectivo de la clase es de cuarenta y cinco (45)
minutos. En grupos numerosos de estudiantes, el profesor tiene pocas posibilidades de
supervisar a sus estudiantes. Estos profesores no cuentan con suficiente tiempo para
verificar los aprendizajes: “hay una vision individual del profesor, sin garantias de objetividad en
los resultados™ *" (SEP- IPN- Correa, (2001). Por esta razon los cursos toman una direccion,
mas bien de corte magistral.

Tampoco, para el afio 2001, la Escuela escapa a la disminucion de profesores en ensefianza
superior considerada del 1%. Después de 15 aios, los programas de formacion de los
profesores continiian con las mismas caracteristicas generales, pocas son las variaciones,
salvo en los dltimos afios que se han tomado medidas de cambio, en las escuelas del
Instituto, una de las causas es el nuevo modelo educativo. La intencion es proporcionar
formacion a todos los profesores de la Institucién sin olvidar que los mas desfavorecidos
han sido los profesores de Asignatura.

La burocratizacion institucional es un problema grave que se manifiesta en mailtiples
niveles: las condiciones de trabajo dificiles, los contratos desiguales, los empleos de medio

tiempo mal distribuidos, los criterios de asignacion de los puestos, en algunos casos (el

*. Miguel Angel Correa-Jasso. Director General. Diagnéstico Institucional. Imprenta del IPN.México 2001 p.
28, A-35. "Las evaluaciones... predomina la vision individual del profesor sin garantias de objetividad en los
resultados™.
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sindicato. por ejemplo). son problemas incontables (Hirsch, 2000). Esta situacion es casi la
misma de la ESM.

Los profesores de la EST estan sometidos a tareas muy complejas que piden una buena
formacion. Sin embargo, se ven desprovistos de métodos y de instrumentos apropiados en
la evaluacion de los trabajos de los estudiantes. La mayoria de los profesores provienen de
carreras técnicas o, tecnoldgicas y ellos no han recibido una formacion pedagogica en
ensefianza superior. La terminologia oficial (Asistentes o auxiliares, encargados de cursos,
Asociados y Titulares) utilizada refleja bien la heterogeneidad de la formacion y de la
experiencia de los profesores.

En la Escuela tanto estudiantes como profesores conocen los problemas. Los profesores,
sobrecargados por el nimero de estudiantes en clase, son incapaces de responder a los
problemas de los estudiantes. Es una situacion dificil, en relacion con la posibilidad de
trabajo en equipo, con el fin de elaborar los programas de estudio de sus disciplinas (SEP-
IPN-Correa, 2001). Las condiciones de apoyo académico a los profesores son bastante
limitadas aunque. se ha tratado de mejorar la situacion con las previsiones del Nuevo
Modelo Educativo, basado en competencias. Se han tratado de orientar los cursos con
métodos pedagogicos que son, a pesar de todos los esfuerzos, mal evaluados, criticados
formal o informalmente, y poco apreciados, en algunos casos, por los estudiantes.

Las tasas de abandono escolar y de extension de tiempo en los estudios, son similares a los
de 1a Escuela Superior de Medicina. En relacion con los cursos impartidos a los profesores,
por la Escuela, parece que el fenémeno es similar al de la ESM, la consulta a los profesores
sobre las necesidades y la orientacion de los mismos es inexistente. Podriamos afirmar, que
los autores que acuerdan importancia a las consultas, para los profesores, sefialan que los
cambios se realizan mas rdpido; en caso contrario, las posibilidades de cambios
institucionales, son muy lentos. (Savoie-Zajc. 1993; Coombs, 1985).

La idea que prevalece, en el orden universitario, es que los diplomados universitarios, que
ensefian en las diversas instituciones de este orden y nivel no tienen necesidad de formacion
pedagogica, porque su propia formacion disciplinaria garanliza una ensefianza de calidad
para los estudiantes (Piccinin, 1999).

Sin embargo, nuestro trabajo de investigacion trata de probar que las concepciones de los

profesores sefialan lo contrario. En realidad, sobre este punto, los autores no llegan a



acuerdos. Algunos mantienen que es muy importante que los profesores que ensefian
(profesores practicantes), tengan una formacion pedagogica especifica para ofrecer una
ensefanza de calidad.

Por otra parte, (Piccinin, 1999, 2001) sostiene que la formacion disciplinaria recibida es

suficiente para formar a los estudiantes.
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CAPITULO 1l
TRADICION TEORICA SOBRE LA ENSENANZA
UNIVERSITARIA

2. CONCEPTOS CENTRALES

Para la construccién del marco tedrico, tendremos en cuenta los estudios dedicados a la
ensefianza superior, a la ensefianza media superior, a la ensefianza secundaria, ya que son
importantes en cantidad y la calidad. Posteriormente, centraremos nuestra atencion en los
conceptos de: ensefianza, aprendizaje de la ensefianza, las concepciones en general y
concepciones educativas. Estos conceptos se refieren a factores que pueden favorecer la
emergencia de las concepciones de los profesores universitarios en la licenciatura. Sin
embargo, segan Carter (1990) este campo de investigacion del aprendizaje de la enseianza
parece estar todavia en la confusion. Sin embargo, hay que mencionar los diferentes
enfoques que han sido estudiados, hasta el momento. Estos enfoques plantean diversas
formas de ver la ensefianza en la universidad. (Calderhead, 1987: Biggs, 1987: Romainville
et Wolfs, 1998; Tardif. 1999). A continuacion, presentaremos algunas de las sintesis de los

descriptores centrales.

2.1. La enseiianza

Es un concepto polisémico que puede definirse, segin variados puntos de vista: para
algunos autores (Legendre. 1993; Tardif y Lessard, 1999) la ensefianza puede ser
considerada asi: una accion de un sujeto hacia otro; una funcion en un conjunto
institucional; una estructura de un aparato ideoldgico de Estado; un proceso ligado al
aprendizaje. Entonces. el proceso de aprendizaje para la ensefianza es el proceso de

construir los conocimientos, construir las competencias y las practicas pedagogicas, asi
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como la identidad profesional. Este proceso implica un didlogo permanente entre la
ensenianza y el aprendizaje (Legendre, 1993).
En el contexto de la pedagogia los autores concuerdan en sefialar que es un proceso de
comunicacion que suscita el aprendizaje. Ademds, este proceso es visto como el conjunto
de actos de comunicacion y de tomas de decision de manera intencional, por una persona o
por un grupo de personas que interactiian como agentes en una situacion pedagogica
(Legendre, 1993: 506).
Varios son los factores que intervienen en la ensefianza universitaria. El siguiente cuadro
muestra los que consideramos mas importantes y cabe mencionar que estos elementos
interactiian en el aula

Cuadro No. 1 Posiciones sobre los factores que intervienen en la ensefianza

universitaria.

No Puntos de vista Concepcién de la ensefianza Orientacion

1.
El contenido Curriculum Cientifica, en Ciencias

sociales

2, _
El método o las Tradicional, presentacion magis- Centrada sobre el profesor,
condiciones tral, conjunto de técnicas, formas | sobre el contenido o sobre el
técnicas directivas, etc. estudiante

3. La Planeacién y la Enfasis en los niveles de primaria,
organizacion secundaria, vocacional colegial y Disciplinaria u otra
muy poco en la universitaria.

4. |Elestatus juridico |Privado o publico: centralizada o SEP o MEQ 2004
descentralizada
S. |La estructura Aparatos de Estado " | Ideologias
social
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2.2. Aprender a enseitar

Algunos autores (Calderhcad. 1988; Charlier, 1996; Romainville, 2000) estan de acuerdo
para atirmar que, actualmente, se le concede un valor a los conocimientos construidos por
los profesores. La limitacion actual seria la de comprender mejor cuales son los
conocimientos y como se construyen. Lo que autores francofonos dicen acerca de aprender

a ensefiar es lo siguiente:

«f...] un processus de construction des connaissances par |’appropriation des
théories scientifiques, par I'interaction avec les collégues partageant leurs

connaissances et par un processus sur ["action [...]» Charlier (1998, p.63).
A continuacion, Trad. Libre del texto:

«[...] un proceso de construccién de conocimientos por la apropiacion de
teorias cientificas, por la interaccion con los colegas. asi como compartir los

conocimientos por un proceso sobre la accion [...]»
Nuestra propuesta de definicion de aprendizaje en la enseiianza es la siguiente:

«El conjunto de conocimientos construidos en la practica cotidiana y aquellos
construidos sobre la base de las teorias cientificas aprehendidas, por €l en la

interaccion constante con el medio ambiente y en los contactos con los pares.»

La idea de presentar un cuadro de sintesis de concepciones de diferentes autores
(CuadroNo.2). nos sitia en diferentes estilos de ensefanza. permite ademas. inferir las
orientaciones de cada grupo. De igual manera, podemos ver que implica manejar diferentes
visiones de la ensefianza y el aprendizaje; por otra parte, lo que ello puede generar en la
gestion de los grupos de estudiantes universitarios.

Estos autores plantean paradigmas que van desde el conocimiento practico, orientado hacia
el pragmatismo, en la ensefianza, hasta las formas mas exquisitas de idealismo, asi como
autores que orientan su forma de ensefiar hacia el constructivismo o bien el
cognoscitivismo. También, modelos lincales, que se orientan a facilitar la transmision del

aprendizaje, en una concepeion fenomenogréfica.
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Concepciones de algunos autores sobre la ensefianza universitaria

Cuadro No. 2 Paradigmas sobre la ensefianza universitaria

Romainville (2000)

universitaria

Autores Paradigmas Postura
Elbaz y Shulman Proceso de la ensefianza Pragmatismo
(1983,1986) PCK Practical Knowledge
Charlier (1998) Procesos metacognitivos Cognitivismo /
Calderhead (1988) Procesos cognitivos Constructivismo
Cognitivismo/
Briggs (1993) Modelo lineal de aprendizaje en Pedagogia Cognitivismo

Perrenoud (1992, 2001)

Los saberes de los profesores

Psicol/Soc./Disciplinas

{Model of Knowledge Transmission and

learning facilitation)

Raymond (1993) Los saberes de los profesores Teoria critica
Tardif (2002, 2003) La razon cientifica y la razén prictica y los Sociologia de las
saberes Profesiones.
Modelo de conocimiento Tansmisién y
Kember et al. 1994 Facilitador del Aprendizaje Fenomenografia

Nota: Utilizamos ¢l Modelo como equivalente de paradigma, segtin el sentido dado por

Kuhn (1972).
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Figura No. 2 Aprender a ensenar, inspirada en Calderhead (1988) y en Charlier
(1998)

Influencias ¢
interaccion

Figura No. 2. Aprender a enseiiar segiin Calderhead y Charlier (1988)

Los elementos antes mencionados, constituyen, segiin nosotros, los fundamentos de la
enseiianza y de la competencia para la enseiianza : (1). Los contenidos. (2) Los
programas. (3). Los métodos (4). El conocimiento de los estudiantes. (5). El
conocimicnto de si mismo, las teorias aprendidas durante la vida y la formacion, la
prictica en la vida cotidiana de los profesores. (6) La prictica y las interacciones, que

se dan en la clase.
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Los modelos de Briggs y de Romainville tienen una correspondencia lineal. mientras que el
modelo de Elbaz y de Shulman esta centrado sobre un aspecto del proceso de aprendizaje
de la ensefianza (el conocimiento practico). Sin embargo, el aprendizaje de la ensefianza
conliene otros aspectos que deberian tomarse en cuenta, por ejemplo, los conocimientos
tedricos.

De la misma manera, pensamos que estos autores, dejan de lado la vision de conjunto del
problema. El anélisis tiene un tinte de parcialidad y sigue, lamentablemente, centrado sobre
un elemento del todo. Es el caso de los cognitivistas, de los constructivistas, de los
fenomendgrafos, por citar sélo algunos de los autores. También existen limitaciones, ya que
en cada uno de estos modelos ninguno puede verse como el ideal.

Por esta razon. nuestro modelo de aprendizaje de la ensefianza se construira a partir de tres
paradigmas. que consideramos pueden ser complementarios en la vision, que pretende tener
una concepcion holistica, en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la docencia
universitaria: Charlier (1998) toma en cuenta el medio ambiente, base del movimiento
ecologista planetario. Ha pretendido hacer tomar conciencia de los graves problemas
ecoldgicos actuales.

Por otro lado. Calderhead (1988) enfatiza sobre los problemas de aprendizaje. De igual
manera. plantea las diferentes posibilidades en las que el sujeto concibe las formas de la
enseianza y el proceso de aprendizaje, hecho que se deja de lado por parte de las
autoridades académicas, politicas y la sociedad. Un tercer autor, Tardif (2003), en la
América francesa, en Quebec, Canad4, ha desarrollado investigaciones sobre “los saberes
de los maestros™, que laboran en la escuela primaria. Una nueva vision se dirige a los
maestros de escuelas secundarias. posteriormente, con miras a la universidad. Este autor en
especial. lo citaré pues durante algunos afios trabajé bajo su direccion, en la Universidad de
Montreal y este enfoque ha hecho reflexionar algunos de los sectores de la educacion, en
América Latina y en particular, en México, en la provincia mexicana, en trabajos realizados
con los maestros indigenas, en Michoacan.

Sin embargo. como lo sefialamos anteriormente nosotros agregaremos, para nuestro
estudio. otros factores. que consideramos fundamentales para la investigacion; estos son los

factores politicos, sociales y culturales. en una vision de conjunto. EI modelo de Tardif
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(2003) trata de seguir tres grandes tradiciones referidas al concepto de «saberes», que
toman en cuenta factores sociales y culturales, sin mencionar claramente ¢l componente

politico. Nosotros sintetizaremos e interpretaremos estas tradiciones a continuacion.

2.3. Las tres tradiciones de las concepciones

Estas tradiciones tienen diferentes origenes y diferentes formas de l6gica de pensamiento,
por lo tanto. las maneras de manifestarse e interpretarse dependen de la inspiracion
psicolégica, caso de la primera concepcion, o de la inspiracion socioldgica, como ocurre en

la segunda y tercera concepciones, que ilustraremos enseguida.

2.3.1. La primera tradicion conductista inspirada, en la psicologia

Esta tradicion comportamentalista se deriva de los enfoques provenientes del empirismo y
del behaviorismo que concibe al profesor como un especialista. Este profesor conoce su
materia y aplica los conocimientos elaborados, por otros, en investigaciones empiricas. El
profesor dirige y organiza su medio ambiente de manera programada.

La tradicion del cognitivismo: pretende sefialar que el profesor es un verdadero experto. El
saber tiene sus origenes en el tratamiento de la informacion y bajo el sistema de
representaciones mentales del sujeto. La planeacion y la organizacion son algunas de las
caracteristicas de este enfoque. Los fundamentos tedricos estan justificados por el modelo
chomskiano (actuacion y competencia), el conocimiento que se sitda en la superficie y el
conocimiento en profundidad.

La tradiciéon del constructivismo: El profesor llega a ser un practicante reflexivo, de la
misma manera que lo sefiala Schén (1995). El maestro construye un orden e improvisa en
clase. Los fundamentos: el constructivismo, el socio-constructivismo cuya base es la
creacion ¢ invencion de conceptos, modelos de comprension y saberes, en la accion (Piaget,
1972). Las representaciones ligadas al contexto, constituyen un saber construido en la

accion, y orientado hacia el pensamiento de los profesores y los saberes practicos.
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La tradicion fenomenologica: La persona actila a partir del sentido que ella acuerda a las
situaciones, pero tomando en cuenta su pasado. [.os saberes estan anclados en la historia de
vida y en el mundo de vivencias que ha tenido. El profesor trata de comprender las
situaciones de los estudiantes sin olvidar las relaciones interpersonales: profesor-estudiante.
Las bases tedricas se derivan de Ia fenomenologia (Husserl, Heidegger, Dilthey, Taylor y
Gadamer). En la base se halla la investigacion cualitativa y las historias de vida, leyendas,

cuento y fabulas, etc. (Marton y Saljs, 1976).

2.3.2. La segunda tradicion inspirada en la sociologia.

El enfoque etnogrifico. Esta tradicion de inspiracion socioldgica nutre sus fuentes de los
enfoques interaccionistas o etnograficos. El rol del profesor es el de un actor, un estratega,
que conoce y maneja bien el escenario pedagogico, conoce las reglas del juego. La
socializacion, estd en la base de las competencias; las reglas determinan las situaciones
cotidianas, los saberes del sentido comun, intercambios, etc. La actividad es vista como una
negociacion y la interpretacion de reglas, de roles escolares. L.a base tedrica se encuentra en
la etnometodologia y algunas formas del simbolismo interaccionista, Escuela de Chicago.
los estudios de la vida social.

El enfoque estructural-funcionalista donde se articula la sociologia de las profesiones:

Se refiere al profesional que tiene conocimientos de nivel cientifico (EI médico, el
ingeniero), es decir los que tienen una formacidn combinada: cientifica y clinica. como los
médicos, por ejemplo. El profesor es visto como aquel que plantea y ofrece soluciones a los
problemas. Esta concepcion o enfoque de conocimiento tiene como fuente al estructural-
funcionalismo de Parsons.

El enfoque sociocritico, es el que engloba al actor social, que toma posicion en las
situaciones sociales. Lo saberes son concebidos bajo las diferentes ideologias presentes en
las sociedades y transmitidas por los profesores. en las aulas. se convierten en un lugar de
poder, de seleccion y de emancipacion, tal como lo ha descrito Freire (1978). La fuente de

los enfoques proviene de la post modernidad, el post marxismo y el post estructuralismo.
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las tcorias de Habermas, Althusser, Foucault, por mencionar algunos de los representantes

mas connotados.

23.3. La tercera tradicion basada en los saberes disciplinarios

El profesor es visto como el especialista de la materia. La concepcion de los saberes
formalizados y codificados como en las disciplinas cientificas consideradas para los sabios:
la ensefianza representa la transmision de los conocimientos como objetivo mas bien

cultural. Las fuentes derivan de la tradicion europea y, en particular, la francesa que critica

la pedagogia.

Figura No 3 Sintesis de las tradiciones sobre los saberes (Concepciones):

1. Tradicion psicologica
Conductista/Cognotivismo/
Constructivismo y fenomenologia

h 4

LAS

TRADICIONES 2. Tradicion sociologica
Interaccionismo. Los enfoques de la

Sociologia de las profesiones y el
Sociocritico

3. Los saberes escolares y los
> referidos a las disciplinas
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2.4. Las concepciones

Las concepciones de los diferentes tipos de ensefianza estdn ligadas al paradigma del
pensamiento de los profesores, llamado “Teacher’s thinking”. Los variados escritos tratan
sobre estas concepciones, que han sido recopiladas en estudios surgidos en diferentes
paises, tales como: Japdn, China, Colombia, México, Bélgica, Estados Unidos, Australia,
Reino Unido, Italia, Canada y Noruega. El término concepcién ha sido definido por
diferentes autores que provienen del campo de la educacién, pero que no siempre se
entienden sobre el uso y significacion de este término. En este trabajo trataremos de
establecer algunos parametros que orientan el uso y la significacion del mismo. Entre todas
estas definiciones, hemos tratado de escoger aquellas que contribuyen a enunciar la esencia
de este término.

La polisemia del término puede tomar segiin Reber (1985) varios sentidos. Este autor
define las concepciones como un proceso de reflexion, de creacion en el sentido de
conceptualizar alguna cosa, o como proceso de formacion del concepto. Los sentidos
propuestos son cuatro: |) El sentido general aplicado a la biologia y referido a la
fecundacion, en sentido metaforico para nuestro estudio, una concepcion en educacion.
adquicre este valor. 2) El proceso de reflexion, de creacién o de conceptualizacion de
alguna cosa. 3) El proceso de formacién del concepto y el sentido, vélidos para nuestro
estudio y 4) Una actitud mental. Entonces, la concepcion implica una toma de posicion
desde el punto de vista ideologico (Feiman-Nemser, 1983). El Doris (1993) emplea también
el término concepcion del ro) para designar la perspectiva adoptada por los profesores. El
término concepciones puede implicar también otras perspectivas, comprende valores.
creencias « beliefs », conocimientos e intenciones (en el sentido de la fenomenologia de
Husserl, 1950 y de Berger, 1988).

Mientras que para Marton (1984), fenomendlogo, la concepcion es el término que establece
una relacion entre el hombre y el mundo. Para cada fenémeno, existe un nimero limitado
de maneras cualitativamente diferentes por las cuales una persona puede comprender,
concebir el fenomeno (Trad. Libre). Ademds, los fenomendgrafos tales como: Dall’Alba

(1991), Marton y Siljé (1976), Siljo (1979). Marton (1981,1986), Paulsen et al. (1995).
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Watzlawick et al. (1975) y Zeichner (1994), sitian las concepciones en relacion con el
fenébmeno mismo. Mientras que los constructivistas, como Charlier (1998), que agregan la
concepcion de la interaccion lo del medio ambiente. En efecto. una concepcion puede ser
definida como el conjunto de construcciones mentales utilizadas por los individuos para
aprender. Ellas son ingenuas, individuales y regulares, segin Charlier (1998).

L.as concepciones pueden ser un concepto muy til en el campo de la educacion porque
ellas traducen la manera como los profesores comprenden la ensefianza y el aprendizaje. Es
una de las razones, por las cuales algunos de los investigadores han buscado desarrollar
modelos de ensefianza y de aprendizaje que van a iluminar las concepciones de los
profesores. Estas investigaciones sobre las concepciones de los profesores pueden
demostrar una jerarquizacion de las concepciones. Segin Ramsden (1983, 1984, 1988a,
1992) y Samuelowicz y Bain (1992). se puede decir que el resultado de esta jerarquizacion
conceptual conduce a la elaboracion de teorias.

Estas teorias sirven para dar cuenta de la experiencia real de la ensefianza y de la manera
como las teorias son percibidas por los profesores. en su recorrido profesional (Courtois,
1989; Dominicé, 1989, 1994; Huberman, 1989. 1995). Estas teorias se inscriben. en un tipo
de paradigma. tal como lo describe y define Kuhn (1972) y son avaladas por diversas
tipologias. Ademas, para ilustrar las ideas de ciertos autores tales como Tochon (1993);
Loiola y Tardif (2002); Loiola (2001) proponemos ¢l siguiente texto, tomando en cuenta las

posiciones de los autores mencionados:

*‘Las concepciones de los profesores universitarios estdn ancladas y situadas
en su contexto de trabajo de profesor... las concepciones son de alguna
manera. teorias personales de los profesores a propdsito de su propia forma
de ensefiar™, (Trad. Libre del francés).

Por el contrario. Tochon agrega: *la experiencia parece jugar un rol
fundamental. en la pedagogia universitaria. porque ella permite desarrollar la
creatividad. la capacidad de improvisar en situaciones donde ¢l maestro
trabaja”’.



En conclusion, para determinados autores, las concepciones son construcciones mentales
(Bourgeois y Nizet, 1992, 1997; Nizet, 1993) y cognitivas que varian muy a menudo,
(Denis y Sabah, 1993). Estas construcciones mentales son utilizadas por los individuos para
aprender, para comprender una situacion, o bien, para llegar a resolver un problema
determinado (Cordier et al. 1990). Las concepciones son esenciales en los estudios en
educacion, en ciencias sociales y en ciencias cognitivas, de alli nuestro interés particular
para trabajar las concepciones de los profesores como un medio de estudiar y de
comprender el pensamiento de los mismos.

Segin Feiman-Nemser (1990), implica la toma de posicion ideoldgica (conceptual
orientation) para: 1) Describir los propésitos de la formacién inicial de los profesores. 2)
Establecer los medios necesarios para lograrlas y 3) En la orientacion conceptual, la vision
de la ensefianza y del aprendizaje estd sustentada por una teoria de la ensefianza y del
aprendizajez'. En sociologia, el término. es utilizado como una concepcion del rol, es una
perspectiva asociada al ejercicio del rol El Doris (1993). El término de perspectiva o rol
incluye muchos aspectos ya mencionados anteriormente. como valores, creencias,
intenciones o estrategias de los profesores asociadas a otros aspectos de la cognicién como
lo sefialan Paquay y Wagner (1996). Estos autores utilizan el término paradigma para
designar las metas y los medios. En efecto, el estudio y el uso del término resultan de una
gran variedad y amplitud. Es el caso andlogo cuando se habla del paradigma positivista 0
del interpretativo. donde las concepciones diversas, se engloban bajo visiones multiples
también. Sin embargo, autores como Kuhn (1969); Guba y Lincoln (1994)%, utilizan el

término paradigma con acepciones diferentes.

* Teoria : conjunto de reglas practicas. cuando son pensadas como principios generales y se hace abstraccion
de una cantidad de condiciones que sin embargo, tienen influencia necesaria en su aplicacion. A la inversa, se
denomina practica no a cualquier acto. sino al que realiza una finalidad y esta pensado en relacion con
principios de conducta representados universalmente. (Ver: Abbagnano (1985). Diccionario de Filosofia. P.
1127).

** Paradigma : conjunto de creencias de orden metafisico. tales como las creencias respecto del sujeto y de la
naturaleza del mundo, del lugar que ocupa « el individuo » en este mundo y de las relaciones entre el mundo y
sus partes. Trad. Libre. (Paradigme: ensemble des croyances d’ordre métaphysique, telles les croyances au
sujet de la nature du monde, de la place de «I’individu » dans ce monde et des relations entre le monde et ses
parties).
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Por otra parte, el concepto de «representacion social» es popular en ciencias sociales
(Garnier, 1995, 2000), sin olvidar, que las concepciones se han visto como similares de sus
congéneres las «representacionesy. Las representaciones sociales corresponden a marcos de
referencia compartidos por las comunidades de pensamiento y de accion (Leclerc, 1999).
En el caso de Doise (1986), atribuye a las representaciones la funcion de tomar posiciones
frente a situaciones. En realidad, lo que se seiala es que las representaciones sirven y
actiian como un apoyo para la toma de decisiones pero, no son en si mismas una toma de
posicion.

El aprendizaje del trabajo de profesor en la ensefianza superior constituye un proceso
multidimensional que se extiende a través del tiempo (tiempo personal, tiempo escolar,
tiempo de la formacion en la universidad fase de insercion en el trabajo profesoral, tiempo
de la carrera). Este trabajo se nutre de variadas fuentes de conocimientos y de experiencia,
a partir de las cuales los profesores edifican las propias concepciones del trabajo de
profesor, particularmente, las concepciones en la ensefianza superior (Tardif, 2002).
Estudiantes y profesores se convierten en constructores de conocimientos.

Por otra parte, la explicitacion de las concepciones de los profesores nuevos (novatos) y
expertos puede servimos de punto de apoyo para orientar los programas de formacion en la
licenciatura.

Tanto los profesores como los estudiantes son el resultado de los paradigmas y
concepeiones, que se han seguido en las escuelas primaria y secundaria, en sus propios
lugares de origen. Estos paradigmas, conceptos, teorias v concepciones son practicamente
desconocidos en la universidad. Pues bien, podriamos comenzar a conocerlos y es €l punto
al que deseariamos llegar en nuestra investigacion en México.

En resumen. las concepciones y las representaciones son construcciones mentales
(Bourgeois y Nizet. 1996) y cognitivas que evolucionan muy rapido, como ya se menciond
anteriormente, (Denis y Sabah, 1993: 100). Las concepciones hacen parte de las
construcciones mentales, que el individuo utiliza para aprender, para comprender una
situacion o bien para poder solucionar un problema determinado (Cordier et al. 1990) o mas
aun, para hacer intercambios en un grupo. Las concepciones, tanto como las

representaciones son esenciales en los estudios en educacion, en ciencias sociales y en
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ciencias cognitivas y de ahi nuestro interés particular por trabajar las concepciones de los
profesores como un medio de estudiar y de comprender su pensamiento.

El debate, a nivel epistemolégico, sobre las concepciones, se sitia en relacién con la
regularidad de las concepciones (conocimientos) e implica que ellas estan en la memoria a
largo plazo o, bien que ellas estdn en la interaccion entre el sujeto y el medio ambiente. Sin
embargo, la sola prueba concreta de la que disponemos es el discurso del profesor y de la
interpretacion que los investigadores hacemos. Este debate es muy antiguo, en €l se oponen
la vision subjetivista y la vision objetivista.

Las concepciones, en general, las presentamos como construcciones mentales utilizadas por
los sujetos para aprender. Son ingenuas, individuales y regulares. En los trabajos de la
Universidad de Amiens (Congrés d’Amiens, 2002), altimamente, los investigadores
sefialan, en relacion con las representaciones en la ensefianza, lo siguiente: categorizar las
situaciones, es entonces, constituir un modelo mental. “Una representacion no es
necesariamente muy racional, ni muy explicita, es entonces, un modelo practico, que
permite determinar a primera vista, en que tipo de situacion nos encontramos.” (inspirada
en Charlier 1998).

El cuadro siguiente ilustra las relaciones y las diferencias existentes entre las
representaciones, las representaciones sociales y las concepciones. Este cuadro, se inspira

en Charlier (1998).
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Las concepciones

Cuadro No. 3 Sintesis sobre las caracteristicas de las concepeiones v de las representaciones

No. Nocioén de Valor 1 Valor 2 Valor 3 Similaridades
1. Concepcion Individual Regular Inocente
2. Representacién Individual Circunstancial Inocente Inocente
3 Representacion | Social Regular Inocente
Social

55



La interseccion muestra la zona comun para las tres nociones y sefiala las grandes

diferencias de contenido.

2.
epresentacion : es
(Arcunstancial

Representacion

Social es:
Inocents

Concepcion

Figura No 4 Las caracteristicas de las concepciones y las representaciones

2.4.1. (El contexto puede influenciar el desarrollo profesional?

Es conveniente hacer una sintesis de estudios realizados sobre concepciones al interior de
algunas instituciones de ensefianza superior. en diferentes paises. En efecto, el contexto
puede estimular o no las concepciones y las representaciones de los profesores o bien, no
reconocerlas o solamente tomarlas en cuenta para desarrollar actividades ligadas a la
formacion o a la socializacion de los conocimientos o de las experiencias, en el interior de
las instituciones. Por ejemplo, el estudio de Cole (1990) presenta el caso de cuatro

profesores. El autor establece como una compatibilidad entre el contexto y lo que él llama



la teoria personal del profesor (« théorie personnelle de I'enseignement du professeur»). El
autor concluye que los cuatro profesores se han desarrollado profesionalmente. durante el
primer afio de trabajo. En nuestro caso, en las dos escuelas superiores del Instituto

Politécnico, la situacidn se manifiesta de la misma manera.

2.4.2. Conclusién sobre los aspectos metodologicos y tedricos de los estudios

analizados

Las investigaciones sobre las concepciones de los profesores muestran jerarquias. Segin
Ramsden (1992) y Samuelowicz y Bain (1992), se puede decir que detrds de todas estas
concepciones hay teorias que las fundamentan. Estas teorias sirven para rendir cuenta de la
experiencia real de la ensefianza y de la manera como es percibida por los profesores en su
recorrido profesional.

Las posiciones de los autores van en el sentido de que podemos distinguir dos posiciones
mas o menos claras, una de ellas se refiere a las concepciones en general v otra que se
refiere a las concepciones educativas o de caracter mas elaborado. Las primeras se limitan a
saber como se transmiten los conocimientos, y las segundas. van en el sentido de las
concepciones educativas, mas elaboradas y mas complejas, las que integran variados
elementos del proceso de ensefianza y de aprendizaje. Entre estas tipologias propuestas por
los investigadores, se pueden encontrar algunas concepciones educativas intermedias que
van de las formas mas simples a las mas complejas. Sin embargo. la mavoria de los autores
concuerdan en seiialar, que las concepciones son caminos mentales de referencia. para los
profesores universitarios que permiten organizar la ensefianza. De tal manera que la
practica educativa de los profesores estd orientada y dirigida por las concepciones pre-
establecidas, que ejercen una fuerte influencia sobre su manera de pensar y ensefar.
Ademas, las concepciones educativas de los profesores universitarios estan ancladas y
situadas en su contexto de trabajo profesoral. Segin los autores como Tardif (2002) y
Loiola (2001) las concepciones son de alguna manera teorias personales de los profesores. a

propdsito de su propia manera de enseiiar (Ver definiciones de teorias en pag. 58-60).
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2.4.3. Enfoques y tendencias actuales de la pedagogia, centrados en la ensefianza

universitaria

De acuerdo con Austin {1984), pueden distinguirse. tres concepciones: 1) las centradas
sobre los contenidos, 2) las centradas sobre los recursos y 3) las centradas sobre la
individualizacion de los procesos de ensefianza. Estos tres enfoques se manifiestan en los
grupos conformados por los profesores responsables de los programas o de los profesores
en general, quienes orientan la forma de ver la materia y la formacién pedagdgica, en las
universidades. A continuacion se explicaran los tres tipos de concepciones centradas en: 1)

el contenido, 2) los recursos y 3) la individualizacion.

1) La concepcion centrada en el contenido

La concepcion centrada sobre el contenido, en el ambito de la ensefianza universitania,
sostiene que el aprendizaje y el desarrollo del estudiante depende esencialmente, de la
calidad y del tipo de contenidos a los cuales se ve expuesto. Tal concepcion refuerza la
vision tradicional de la ensefianza en la universidad. Ella propone centrar el servicio de la
pedagogia, casi exclusivamente, sobre el emisor (y sobre la naturaleza del mensaje
transmitido), sin realmente tener en cuenta las necesidades y las caracteristicas del receptor,

es decir el estudiante.

2) La concepcidn centrada sobre los recursos

La concepcion centrada sobre los recursos reposa sobre el principio. segun el cual la
calidad de la formacién o del perfeccionamiento pedagégico de los profesores depende de

la cantidad y de la calidad de los recursos puestos a su disposicion. Siguiendo a Austin

(1984: 300), un profesor reconocido puede no prestar ninguna atencion a los trabajos de sus
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estudiantes: ‘un professeur renommé pewi (rés bien n'accorder aucune attention aux

Iravaux de ses étudiants "
3) La concepcion centrada sobre la individualizacion

En esta concepcion, lo esencial de la formacion o del perfeccionamiento pedagdgico de los
profesores se apoya sobre el trabajo personal, o sobre el estudio individual, sea sobre la
utilizacion de técnicas y de utiles de auto-aprendizaje, que son puestos a la disposicion de
los profesores. Estas tres concepciones se conjugan con otras que engloban. la formacion
pedagogica dentro de un contexto mas amplio, que incluye la formacion de nuevos
profesores, asi como el desarrollo profesional. Nuestro estudio de la literatura permite,

también, desagregar otras seis concepciones importantes, que se mencionan a continuacion:

I.  La formacién y el desarrollo de los profesores se inspira, en la
empresa moderna:

!\J

La formacion practica que se ofrece, en el ejercicio del trabajo;

La comunicacién entre profesores y estudiantes parece gozar de
mayor atencion y sensibilizacion hacia los problemas en la
socializacion de la ensefianza:

W

4. Los profesores disponen de diferentes teorias implicitas para su
desempeiio;

El modelo llamado holistico parece ser fundamental para los
profesores en la resolucion de problemas:

Lh

6.  Otros modelos de formacion utilizados en la industria, podrian
privilegiarse, en la formacion universitaria.

También, existen varias investigaciones que se interesan por este tema, de las concepciones
educativas de los profesores de universidad. Queremos mencionar el andlisis relacionado
con la formacion de los profesores novatos. pues nos parece esencial, asi como el proceso
de socializacion formal de la ensefianza. de los profesores, en las instituciones

universitarias.
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2.4.4. Las investigaciones sobre las concepciones de la ensefianza, en el contexto

universitario

En el campo de la pedagogia universitaria. numerosos estudios intentaron explorar las
concepciones del aprendizaje estudiantil, partiendo de sus concepciones del acto de
aprender y las relaciones establecidas por los estudiantes y las estrategias de aprendizaje
(Séljo, 1979; Entwistle, 1988; Romainville, 1993; Frenay et al. 1998). Segin Romainville
(1998: 64), estas investigaciones han revelado, que se trataba de alguna manera de una
semilla dura, a partir de la cual se estructura el comportamiento académico del estudiante,
que comprende la reflexion metacognitiva (Trad. Libre). (“Ces recherches ont révélé qu il
s ‘agissait en quelque sorte d'un ‘noyau dur’ a partir duguel se structure le comportement
académique de l'étudiant, y compris sa réflexion métacognitive”).

Al mismo tiempo, los investigadores han comenzado a interesarse sobre las concepciones
de los profesores. Los estudios se han orientado para hacer inventarios sobre las
concepciones de los profesores universitarios a propésito de la ensefianza. La mayor parte
de los trabajos consagrados a esta pregunta son de origen anglo-sajon. En realidad, en los
iltimos afios, se encuentran, en la Europa francofona, varios estudios sobre las
concepciones de los maestros (cf. Donnay y Romainville, 1996b; Romainville, 1998:
Parmentier, 1998)>*. Estos estudios son de naturaleza cualitativa y se inscriben en el interior
de un campo de investigacion multidisciplinaria, rednen psicologos, socidlogos,
epistemdlogos asi como profesores de pedagogia y didactica. Por ejemplo, Dall’Alba
(1991) condujo un estudio piloto para identificar y examinar las concepciones de la

ensefianza. educacion superior. Pretendié identificar la manera como los profesores

23. Las investigaciones ponen en evidencia la existencia de las concepciones de ensefianza de los profesores,
antes de las investigaciones modernas sobre concepciones cualitativas de este fenomeno. Varios ejemplos
sobre las concepciones del aprendizaje de los estudiantes adultos. Marton y Siljo, 1976: Siljo. 1979. Por otra
parte, Parmentier y Romainville (1998: 64) avanzan la idea. segan la cual, para ciertos estudiantes aprender en
la universidad es memorizar el discurso de un maestro para restituirlo el dia del examen. Para otros, ¢s una
ocasion de acumular conocimientos para ponerlos en prictica en la futura profesion. Trad. Libre. (*... pour
certains €tudiants, apprendre a I"université, ¢’est mémoriser le discours d’un maitre pour lui restituer le jour
de I'examen. Pour d’autres, c'est une occasion d’accumuler des connaissances & mettre en pratique dans
I"exercice de la future profession ™. En sintesis, las investigaciones muestran que cada uno de los estudiantes
construye su propia concepcion de lo que es aprender en la universidad.Trad. Libre.( Bref, les recherches
montrent que * chacun de nos étudiants se construit ainsi sa propre conception de ce qu'est apprendre &
I"université...”),
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comprenden y ven su rol de ensefianza. Este estudio se orienta de la siguiente manera : los
entrevistados son veinte (20) profesores pertenecientes a diferentes dreas: economia, inglés.
medicina y fisica. Se les entrevisto sobre la forma de ensefanza. en sus disciplinas. Las
entrevistas tocaban puntos sobre exigencias de la disciplina, practicas de la ensefianza,
evaluacion, dificultades encontradas, interacciones con los estudiantes, etc. de igual
manera, como las dificultades de aprendizaje influencian el aprendizaje de los estudiantes.
Las entrevistas transcritas se analizaron segiin técnicas fenomenogréficas.™ Los resultados
han sido muy dtiles para nuestro trabajo de investigacion por los resultados obtenidos.
Segin Dall’Alba (1991:40), el resultado del analisis de los datos obtenidos en las
transcripciones, de la prueba piloto, permitieron concluir sobre las concepciones de la

ensenanza, lo siguiente:

. Es la presentacion de una informacion.

. Es la transmision de la informacion del profesor para los estudiantes.

. Es la aplicacion de la teoria en la préactica.

. Es el desarrollo de: conceptos/principios y su interrelacion.

. Es el desarrollo de la capacidad de convertirse en un experto.

. Es la exploracion de maneras de comprension segln perspectivas particulares.
. Es la manera de obtener cambios conceptuales.

Dall’Alba (1991: 45) sefala que las categorias descritas anteriormente, se han clasificado

de la mas simple a la mas compleja, en relacion con la comprension de la ensefianza.

En el nivel mas bajo, la ensefanza se concibe en funcion del profesor solo y, mas
particularmente, en funcion de lo que hace el profesor. A partir de esto, la importancia

cambia para integrar el contenido y, en niveles mas elevados, la comprension de la materia

24. El objetivo del analisis fenomenografico es el de describir cualitativamente las diferentes maneras como
las personas comprenden, realizan sus experiencias, o conciben los fenomenos del mundo que los rodea o
algunos aspectos de estos fendmenos. Trad. Libre. (Le but d'une telle analyse phénoménographique est de
décrire qualitativement les différentes maniéres dont les gens comprennent, font des expériences ou
congoivent les phénoménes du monde qui les entoure ou certains aspects de ces phénoménes, Marton. 1986:
42).
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para los estudiantes se vuelve esencial. Finalmente, la concepcion mas completa esta
centrada sobre las relaciones entre profesor- estudiante y contenido. La naturaleza de la
relacion entre la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes es la caracteristica clave
sobre la cual la clasificacion de las concepciones, estd basada. Las diferentes concepciones
de la ensefanza implican roles para los estudiantes que completan aquellos de los
profesores. Asi, estas concepciones. tienen implicaciones sobre el tipo de aprendizaje que

se privilegia en los estudiantes. (Traduccion Libre).

« Au niveau le plus bas, I'enseignement est congu en fonction du seul
professeur et, plus particuliérement, en fonction de ce que le professeur fait. A
partir de 1, I'importance change pour intégrer le contenu et, aux niveaux les
plus élevés, la compréhension de la matiére par les étudiants devient essentielle.
Finalement, la conception la plus compléte est centrée sur les relations entre
professeur- étudiant et contenu. La nature de la relation entre I’enseignement et
I’apprentissage des étudiants est la caractéristique clé sur laquelie la
classification des conceptions est basée. Les différentes conceptions de
I’enseignement impliquent des réles pour les étudiants qui complétent ceux du
professeur. Ainsi, ces conceptions ont des implications sur le type

d’apprentissage des étudiants qui est encouragé» (Texto original en francés).

Para Ramsden, en su trabajo sobre la ensefianza superior, la concepcidn esta basada sobre
una vasta encuesta sobre el aprendizaje de los estudiantes, en la educacion superior
(Ramsden, 1983, 1988a, 1988b) y sobre una serie de estudios de caso de profesores, llega
de alguna manera, a las conclusiones preliminares, ya planteadas por Dall’Alba (1991).

De manera mas precisa. Ramsden describe tres concepciones, cada vez, mas refinadas y
asociadas cada una de ellas, a puntos de vista especificos sobre la ensefianza y el
aprendizaje:

1) “A nivel de la primera concepcion, los profesores tienden a pensar que la materia debe
ser transmitida, a los estudiantes, ademas, la ensefianza y el aprendizaje forman parte de un

simple proceso de <transmision-recepcion>" (Trad. Libre), (Ramsden, 1991 :77).
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« Au niveau de la premiére conception, les professeurs tendent a penser

que la matiere doit étre transmise aux étudiants et que enseignement ef

I'apprentissage font partic d'un simple processus de  “transmission-

réception ».
En efecto, Ramsden (1992: 118) refuerza todavia mas su teoria, integrando las tres
concepciones., en un modelo mas amplio. Este modelo toma en cuenta el contexto en el cual
se realiza la ensefianza. En definitiva. segin Ramsden, la ensefianza y el aprendizaje deben
concebirse conjuntamente. Este investigador afirma, que para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, debe tomarse en cuenta el contenido y la calidad de la ensenanza. La situacion
la describe asi:

«...reside en la conexién entre el aprendizaje para el estudiante de un

contenido particular y la cualidad de nuestra ensefianza de su contenido...

Una buena enseiianza y un buen aprendizaje estan ligados a las experiencias

de los estudiantes, en relacion con lo que nosotros hacemos. De hecho,

nosotros no podemos ensefiar mejor a menos que seamos capaces de ver lo

que nosotros hacemos a.partir de sus puntos de vista» (Trad. Libre).
Ademas, el estudio presentado por Samuelowicz y Bain (1992) examina, igualmente, las
concepciones de la ensefianza de los profesores universitarios. El objetivo principal de este
estudio, era el de identificar y sistématizar las concepciones de la ensefianza, al establecer
comparaciones, con los resultados obtenidos por los investigadores (Dall"Alba, 1991; Balla
y Martin, 1991).
En este estudio. trece (13) profesores de dos instituciones, con diferentes maneras de
ensenanza. se han reclutado y entrevistado. Las caracteristicas son: 1) Un grupo del Reino
Unido y 2) Un grupo de la Universidad de Australia. Siete (7) profesores de la Universidad
Abierta (Reino-Unido), tres (3) en ciencias y cuatro (4) en el campo de las ciencias
sociales; seis (6) profesores de la tradicional Universidad de Queensland (Australia), dos
(2) en Ciencias y cuatro (4) en Ciencias Sociales. Las entrevistas se registraron y se
transcribieron. Al final los investigadores encuentran concepciones diferentes entre los
profesores. Samuelowicz y Bain (1992) han encontrado cinco(5) concepciones

cualitativamente diferentes entre los trece (13) profesores : 1) la ensefianza como soporte
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para el aprendizaje del estudiante; 2) la ensefianza como una actividad que busca modificar
las concepciones del estudiante o su comprension del mundo; 3) la ensefianza como medio
para facilitar la comprension; 4) la ensefianza como una transmision del saber y de actitudes
cognoscitivas en el marco del trabajo de un disciplina académica; 5) la ensefianza para
poder impartir la informacion.

Sin olvidar, un estudio mas reciente, donde Trigwell (1995) llega a conclusiones similares a
las de Samuelowicz y Bain (1992). Este es un estudio descriptivo y cualitativo con
profesores de un curso de fisica de primer afio, en dos universidades australianas. Seis
profesores del departamento de Quimica y de Fisica de dos universidades (24 profesores en
total) fueron interrogados individualmente sobre sus enfoques de la ensefianza y sus
reflexiones sobre la ensefianza y el aprendizaje. Su ensefianza incluia cursos de apoyo a
ingenieros, enfermeras, quimicos y fisicos. Ademas el hecho de dar conferencias, también
hacia parte de su ensefianza, para quienes habian sido contratados, para la ensefianza en los
laboratorios o para realizar trabajos dirigidos. A continuacion aparece un cuadro donde se
intenta sintetizar y caracterizar algunas de las diferencias y semejanzas entre estas
concepciones y representaciones. Estos estudios, han servido de base para nuestro trabajo

de investigacion, por las directivas claras y precisas en los procesos y el rigor propuesto.
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Cuadro No. 4 CONCEPCIONES Y REPRESENTACIONES

CONCEPCIONES

SEMEJANZAS Y

diversos

No. REPRESENTACIONES
DIFERENCIAS
1 Es individual, personal e El concepto de las representaciones han impactado, | Ellas hacen parte de
" |ingenua | mayormente, la escuela primaria y la secundaria construcciones mentales
2. | Los angulos de estudio son Es individual, ingenua y circunstancial Ellas se mueven y cambian

para aprender

Las dos estan en la base de

3. |Laconstruccion se realizaen la | La representacion tiene un cardcter social y regular
interacion con el medio las investigaciones en
ambiente educacion y de la teoria

sobre el Pensamiento de
los profesores

4. | Las concepciones estan en la Las representaciones son propias de situaciones Las concepciones y las
base del estudio de la Pedagogia | particulares representaciones
universitaria comparten una relacion

S interactiva
5. | Las concepciones se analizan en | Las representaciones se guardan en la memoria a | Las dos tanto
un contexto especifico largo plazo representaciones como
concepciones forman parte
de la teoria sobre “El
pensamiento de los
e profesores”

6. | Las concepciones, segun los Las representaciones son un tipo de conocimiento | El debate se¢ centra sobre la
constructivistas, no se bien definido, segin los objetivistas objetividad y la
Jerarquizan, subjetividad de las dos

concepciones y
representaciones
o o Una representaciones

7. | Son un tipo particular de L!na representacion es integradora lienen mds caracter social
conocimientos -

8. Las concepciones se construyen | Las representaciones pueden integrar varias Las representaciones son
de manera creativa por los concepciones integradoras y mas
sujetos, segln la teoria de los generales

|| constructivistas - .
Las concepciones intervienena | Intervienen las conductas y la comunicacion social | Las dos intervienen en

9. [nivel de la construccion de los diferentes niveles
conoci tos de los estudiantes ~

10. | Son observaciones personales Las representaciones son jerarquizadas, producto de | Las concepciones son mas

categorias de concepciones. segin los
tenomendgrafos.

especificas pues son
observaciones de los
sujelos
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2.4.5. Las concepciones educativas

Las concepciones en educacion, se manifiestan de diferentes maneras, ya sea, por el camino
de los investigadores, o por el pensamiento de los profesores. En efecto, segin algunos
autores, Tardif et al. (1998); Loiola (2002) afirman que: la prictica profesional llega a ser
un espacio original de aprendizaje y formacion. relativamente autonomo para los
practicantes.

Otros autores insisten sobre el hecho de que la experiencia practica presenta una dimensién
de reflexion o una dimensién de conceptualizacién, que ella puede engendrar un saber de
cardcter cientifico (Tardif y Gauthier, 1992).

Otros autores como Schin (1995). el profesional. supera fa simple aplicacion de las
técnicas, para buscar soluciones originales a problemas encontrados. en la realidad
cotidiana. Por esta razon, conocer las concepciones de los profesores permite hacer surgir el
desarrollo, la aplicacion de un enfoque educativo especifico y apreciar la naturaleza del
aprendizaje de los estudiantes, en la concepcidn y la imparticion de la ensefianza.

El estudio de las concepciones ayuda a construir un saber practico sobre el terreno, en el
lugar especifico, segin las condiciones y las necesidades donde se ejerce la ensefianza.

En la revision de la literatura, articulos y autores. constatamos que los descriptores
proximos a este término son: percepcion, saber, conocimientos. Sin embargo, en los bancos
de informacion de América del Norte (Canada v USA). el término préximo es el de
“knowledge base”, (conocimiento de base) término asimilado al de competencia. El hecho
de ligarlo a otros términos, establece una cierta ambigiiedad, en la interpretacion de las
concepciones, razén de nuestro interés constante por el término (Paquette, 2002: 35). Por
ejemplo, en aleman, la concepcion utilizada por Dilthey. erklaren v versichen (explicar y
comprender aplicada en Ciencias Humanas y en Ciencias Exactas). Tochon (1996),
considera que la experiencia es importante, en la construccion de los saberes
(concepciones) o conocimientos. Sin embargo, este autor diferencia los dos términos:
conocimientos y saberes (connaissances et savoirs). Otros autores contradicen este punto de

vista y consideran que la experiencia es poco importante. En la educacion universitaria
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surgen incognitas al respecto. Las concepciones educativas responden a la pregunta ;Las
concepciones educativas son formas de aprender?

La nocion de concepcion educativa se refiere a la educacion e incluye la vision de una
concepcién inocente (naive), espontdnea; puede asimilarse a una representacion. Estas
concepciones educativas son utilizadas, en la practica cotidiana, segin diferentes autores.
Para Larochelle y Désautels (1992: 11) la concepcidn es: el resultado de las descripeiones
de las interacciones del sujeto, con el medio ambiente, segin las explicaciones del sujeto.
Para Charlier (1998) la categorizacion de inocente (naive) es nueva. La tercera nocion toma
en cuenta la experiencia del sujeto y la elaboracion de su sistema de representaciones. v su
dinamica. Para Jodelet (1984: 26), las representaciones son un “sistema de recepcion. de
referencia, y un trabajo de transformacion, de integracion, de apropiacién de informacion y
de representacion, nuevos o diferentes.” (Trad. Libre). En conclusion, el profesor desarrolla
y construye una cierta imagen de su propia ensefianza, es su propia representacion de la

ensenanza.

2.5. Estudios sobre las concepciones educativas

Sefialamos que seguiremos la clasificacion de Giddens (1987) respecto a la concienciq
discursiva y a la conciencia practica. Estas ideas las comparten algunos autores en América
del Norte (Tardif (2002-2003; Loiola, 2001) lo retoman cuando se habla de la
verbalizacidn, en discursos, asi como la practica de los profesores. En efecto. retomamos la
clasificacion de los canadienses Tardif (2002-2003) yTardif y Lessard (1999) sobre las
concepeiones educativas. Se aprecian dos posiciones, en el contexto de los profesores
universitarios (los discursos y las practicas de ensefianza, de los profesores). La primera
postura se refiere al discurso (como actividad). utilizado por el profesor. Este discurso
permite verbalizar, poder expresarse por: ideas, juicios, argumentos, representaciones.
representaciones sociales. concepciones. etc., cuyo objetivo es cumplir una tarea (la parte
consciente del discurso). La segunda postura, lleva a la practica. engloba lo que el profesor

sabe hacer y lo que €] puede decir, acerca de la disciplina que enseia.
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En efecto, la tarea de ensefiar en el IPN o, en la universidad. exige tomar en consideracion
la herencia cultural y personal del profesor. Los objetivos, las metas. las ideas. los
proyectos. las experiencias, las creencias, los retos, las limitaciones. las dificultades, en las
concepciones de las que €l es “consciente” y de las que ¢l puede dar cuenta e intentar
completarlas. En el camino empirico de esta investigacion. nuestra intencion central es la

de buscar las concepciones educativas a nivel del discurso de los profesores del 1PN,

Cuadro No. 5 CUADRO CONCEPTUAL GENERAL

Factores individuales

o C
P Cognoscitivos | P
R N
(]3 Afectivos C
E
E P
5 Psicomotores LA . &
o 1
R o
E Institucionales N
S E
_J S

= Culturales

Sociales
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2.5.1. Los enfoques centrados en los profesores v en la ensefianza pueden influenciar

directa o indirectamente, el pensamiento de los profesores

Los profesores pueden ser influenciados directa o indirectamente, en su forma de pensar
debido a los enfoques que ellos manejan sobre la ensefianza y el aprendizaje. Estos
enfoques los explicaremos en detalle més adelante. Los enfoques de los que hablaremos son

los siguientes:

1)  El enfoque Proceso-producto, basado en los comportamientos significativos de los
profesores.

2)  El enfoque cognotivista, basado en el principio donde la ensefianza y el aprendizaje
estan unidos y favorecen la integracion de los conocimientos frente a los estudiantes.

3)  El enfoque interaccionista-subjetivista donde la realidad se ve como una integracion
de elementos objetivos y subjetivos que el profesor incorpora en la experiencia del

trabajo.

En la realidad del trabajo académico de los maestros, observamos que los enfoques
mencionados no aparecen puros, en la realidad cotidiana sino que son el resultado de
mevelas de cada uno de ellos. En nuestro trabajo trataremos de mostrar cuales son los

elementos de estos enfoques, que estan presentes. en las dos escuelas del Instituto.

2.5.2. El enfoque proceso-producto

Este enfoque es mas o menos antiguo, en el campo de la investigacion, sobre los profesores
y la ensefianza. LLos origenes de este enfoque se remontan a los afios 50 del siglo XX. s¢
inspira en el positivismo de Comte. Este paradigma llamado proceso-producto estd fundado
sobre los comportamientos significativos de los profesores. tomando en cuenta, guias de
observacion pre-establecidas. Ademds, los comportamientos de los profesores estdn
soportados en la correlacion de las variables ligadas a la actuacién de los estudiantes en su

recorrido escolar (lo que corresponde al predictor de eficacia).
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En efecto, el enfoque proceso-producto compara, de manera general, los resultados de los
estudiantes con los tests estandarizados de las variables comportamentales de los
profesores. Entonces, para esta corriente de pensamiento, las hipotesis seran formuladas en
términos cuantitativos, mas bien, que cualitativos donde el profesor es la variable
determinante del aprendizaje del estudiante. En consecuencia, los investigadores orientados
por este paradigma postulan que todas las leyes del proceso « ensefianza-aprendizaje » se
inscriben en las situaciones observables de la clase tales como: el nimero y el tipo de
preguntas hechas por el profesor, las interacciones de los estudiantes en una clase, los
movimientos faciales, los movimientos de ojos, etc. (Gage, 1985; Gauthier et al., 1992).
Los dos objetivos fundamentales por seguir, en el caso de estos investigadores, son en
primer lugar, la descripcion del proceso de ensefianza- aprendizaje y en segundo lugar, el
mejoramiento de este proceso. Los investigadores buscan entonces,evaluar la eficacia de la
ensefianza estudiando las relaciones entre la medida de los comportamientos de los
profesores en clase y el aprendizaje de los estudiantes.

En resumen, el profesor se convierte en un gestor de cursos y un personaje que resuelve
problemas. Esta es una visién que puede ser considerada como restringida, en relacién con
lo que el profesor podria hacer. Por otra parte, este enfoque concibe los comportamientos
de seres humanos como comportamientos mecanicos. lo que implica que los investigadores,
formados en esta Optica, podrian proporcionarnos informaciones mas precisas sobre los

comportamientos de los maestros.

2.5.3. El enfoque cognitivista

La vision cognotivista aplicada a la educacion, se apoya en métodos cualitativos mas que

cuantitativos, en los tests estandarizados asi como en los diferentes enfoques™. Segun los

* Enfoque, definido en el diccionario de educacion asi : es una manera general de percibir, de estudiar una
pregunta o como una lente de aproximacién se puede comprender como una pedagogia, es una base tedrica
constituida por un conjunto de principios sobre los cuales reposa la elaboracion de un programa de estudios,
la seleccion de estrategias de ensefianza o de evaluacion asi como las formas de retroaccion (N. Del Tr.Feed-
back) , Legendre, p. 76. Trad. Libre).

70



postulados de este enfoque cognotivista. es importante comprender bien los procesos de
tratamiento de informacion (Gagné, 1999; Weiner, 1985, citado por Gauthier et al.. 1992),
porque la ensefianza y el aprendizaje estan intimamente unidos. Ademas, este enfoque
sefiala que las condiciones de la ensefianza y del aprendizaje favorecen la integracion de los
conocimientos frente a los estudiantes. Estas condiciones son importantes para los
investigadores que apoyan o sostienen este enfoque. Es de anotar que esta concepcion es
contraria al postulado del enfoque proceso-producto, porque esta concepcion mantiene una
cierta preocupacion por la interaccion entre el medio ambiente y los actores del proceso. es
decir, el profesor y los estudiantes (Tardif, J. 1992), lo que anuncia un acercamiento a la
fenomenologia. Por otra parte, los conocimientos son contextualizados y especulativos. Sin
embargo, el enfoque proceso-producto y el cognotivismo requieren de una planificacion
estrecha con el fin de alcanzar mejor los objetivos de la ensefianza.

Las investigaciones hechas en el marco de este enfoque. utilizan instrumentos de
recoleccion de datos apropiados a la investigacian, tales como, la observacion en clase. la
verbalizacion de los pensamientos de los profesores, la cartografia conceptual. desde el
punto de vista semdntico, la praxis autobiografica, que establece una relacion igual, entre
los profesores y los investigadores.

Entonces. con la corriente cognitivista, nosotros asistimos a una evolucion del pensamiento
en la ensefianza, porque el profesor se convierte en una persona que toma decisiones. Este
profesor contribuye a la creacion de los conocimientos, asi como, lo hacen los estudiantes
también. De la misma manera, ellos se convierten en los constructores de sentido

pedagdgico. en la actividad cognitiva.

« C'est une fagon générale de percevoir, d’étudier une question ou comme une lunette d’approche. on peut le
comprendre comme une pédagogie, c'est une base théorique constituée d'un ensemble des principes sur
lesquels reposent I'élaboration d’un programme d'études, les choix des stratégies d'enseignement ou
d"évaluation ainsi que les modes de rétroaction » (Legendre, p.76)..
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2.5.4. El enfoque interaccionista-subjetivista

Diversas orientaciones de investigacién que se basan sobre una concepcion fenomenoldgica
pueden ser reagrupadas bajo la denominacion de enfoque interaccionista-subjecivista. Estas
orientaciones san: el interactionismo-simbolico, la etnometodologia, la etnografia escolar,
la sociolingilistica y el enfoque ecoldgico.

La fenomenologia, que sostiene el enfoque interaccionista-subjectivista, nacié de la
tentativa de conciliacion planteada por Husserl*® a propésito de la intencionalidad de los
fenomenos mentales y la universalidad de ciertos conceptos (ntmeros, colores y formas,
entre otros). La fenomenologia se interesa, por la experiencia de los seres humanos en
relacion con los otros. El sentido que el ser humano acuerda a sus experiencias estd
constituido, a la vez, por Ia interaccion con el otro y el proceso de reflexion que se
establece. En el contexto de la ensefianza, la realidad estd concebida como un conjunto de
fendmenos y de individuos. Es por esta razén que no pueden entonces, ser comprendidos
sino en funcion del sentido que ellos acuerdan a las situaciones. A pesar del caracter
evolutivo de la significacion acordada, sin embargo, lo que implica minimamente, es una
comprension de las interacciones en un medio ambiente dado.

A partir de los postulados de la fenomenologia, el enfoque interaccionista-subjetivista ha
logrado su desarrollo. La realidad se ve como una integracion de elementos objetivos y
subjetivos, ella influye en la vision particular del saber de los profesores. De tal manera que
estos saberes son considerados, a la vez. objetivos formales y subjetivos nacidos de la
experiencia del trabajo (Gauthier et al., 1992).

Al seguir este enfoque, nosotros tenemos entonces acceso al mundo siguiendo la via de las
representaciones de los aclores. Los actores (los estudiantes, el profesor, algunas veces. el
investigador) estan en interaccion constante en un medio complejo (la clase) y son agentes
dindmicos en el aprendizaje. Estas interacciones constituyen una clase de transaccién entre

los actores.

* Edmond. Husser!l ha tenido gran influencia cn estudiosos del post-modernismo.
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El enfoque interaccionista-subjetivista implica una vision particular de las concepciones de
los profesores derivadas de sus creencias, de sus valores, de un cierto saber pedagégico y
de la experiencia préctica.

El objeto de investigacion se construye “‘a posterior”, porque una buena parte de las
actividades pueden considerarse improvisadas v por esta razon, los resultados se prestan
poco a la generalizacion (Gauthier et al., 1997).

Entonces. el aporte mas importante del interaccionismo-subjetivista se refiere al
pensamiento de los profesores, hecho que conduce a tomar en cuenta la complejidad de las
interacciones en el interior de una clase, asi como el de la utilizacion de los diferentes
métodos de investigacion y de la riqueza de las teorias de los profesores frente a la

complejidad del saber.

2.6. Paradigma del pensamiento de los profesores

2.6.1. El pensamiento de los profesores

Después de muchos afios, las investigaciones sobre el pensamiento de los profesores han
comenzado a conocerse en el mundo de la educacion. En efecto este pensamiento de los
profesores denominado en inglés «Teacher’s Thinking o Teacher Thinking »*' es un
paradigma que ha evolucionado segin diversas corrientes de pensamiento de la psicologia
cognoscitiva. de la etnometodologia v de la hermenéutica. Al principio, este paradigma se
centro en el trabajo de los educadores. en las escuelas primarias, luego en las escuelas
secundarias y mas tarde en la universidad (Elbaz. 1991: Charlier, 1998; Calderhead. 1991;
Huberman. 1991: Romainville, 1998: Gauthier et al.. 1992: Tardif et al.. 1996. Tardif.
1999).

Este paradigma se ha configurado en diferentes etapas y se ha alimentado también, de
miiltiples fuentes. De todas estas fuentes podemos mencionar corrientes y autores como: 1)
Calderhead (1988) quien ha desarrollado el concepto de creencias de los profesores. Este
concepto esta fuertemente influenciado por la antropologia: 2) otro investigador, que ha

contribuido a la emergencia del paradigma de “la pensée des enseignants™ es Shulman

" De ahora en adelante se le llamara “El pensamicnto de los profesores™.



(1986, 1987). Este ha desarrollado un modelo centrado sobre el concepto de “hase de
conocimientos”. Esta base de conocimientos presenta una tipologia jerarquica. En este
modelo jerarquizado., la pedagogia se convierte en un conceplo importante; 3) otra fuente
de este paradigma es la corriente de pensamiento de Schon y la teoria de la reflexion. Asi,
las influencias de diferentes corrientes permiten constatar una pluralidad de tendencias. La
primer tendencia se orienta a la ensefianza primaria, que concibe la ensefianza como oficio
y la segunda hacia la educacion superior, que concibe la ensefianza como una profesion.

En cuanto al plano epistemologico, existe una interrogante sobre la naturaleza de los
valores, de los principios, de los conceptos, de los métodos y de los resultados de las
ciencias. La evolucion del pensamiento de los profesores sigue los enfoques de
pensamiento como el enfoque proceso-producto, el cognitivismo y el interaccionismo
subjetivista (Tochon, 1993; Tardif et al., 1999, Gauthier et al. , 1997).

Los investigadores que se interesan en el pensamiento de los profesores pueden apoyarse
sobre muchas concepciones de la investigacion. para obtener resultados pertinentes que
hacen resurgir el pensamiento de los profesores. Retomando a Gauthier et al. (1997), Tardif
(2002), Tochon (1993) y a Charlier (1998), desarrollaremos brevemente tres grandes
enfoques que pueden sustentar las investigaciones hechas en el marco de la corriente del
pensamiento de los profesores, con base en los enfoques: proceso-producto, el enfoque

cognotivista y el enfoque interaccionista-subjetivista.
2.6.1.1.Modelo de Kember

Este trabajo de investigacion se basa en el paradigma del pensamiento de los profesores
dentro de un enfoque interaccionista-subjetivista. Muchos investigadores se han interesado
en las concepciones de la ensefianza y del aprendizaje. tal y como se conciben en este
paradigma y en este enfoque. Kember es uno de los investigadores que ha propuesto un
modelo tedrico sobre este objeto especifico. Kember (1997) se ha interesado por explicar
los lazos que existen entre las concepciones de la enseiianza de los profesores y los
resultados sobre el aprendizaje de los estudiantes. Este modelo teérico parece entonces util
para guiar la investigacion. Es de precisar que este modelo no se ha propuesto intentar la

explicacion de como se han adquirido estas concepciones de la enseianza, por lo que
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hemos considerado importante complementarlo con otro autor, cuyo modelo tedrico
consideramos compatible con el de Kember (1997) en relacion con las preguntas de
investigacion: ;Cuales son las modalidades de trabajo privilegiadas? y ;En que contexto
aprenden ellos su trabajo de profesores?. El modelo tedrico que mencionamos
anteriormente, es el de Tardif (2002). Este modelo habla sobre la adquisicion de los saberes
(concepciones) en ensefianza. Este modelo parece ajustarse de manera pertinente para poder
organizar mejor el instrumento de recoleccion de datos y el analisis de los mismos. Cada

uno de estos modelos tedricos sera presentado brevemente mas adelante.

2.6.1.2 Modelo tedrico de Kember sobre las concepciones de los profesores.

Kember (1997) ha efectuado muchas investigaciones, particularmente en la Universidad
politécnica de Hong Kong en China, para identificar las concepciones de la ensefianza de
los profesores universitarios, al igual que la influencia de aquellas sobre los enfoques
seleccionados de la ensefianza.

Después de estos estudios, €l concibio un modelo que muestra como las concepciones
influyen sobre fa forma de ensefiar. Este modelo. sin haber sido completamente validado
todavia, ha sido elaborado después de la validacion de las relaciones entre ciertos elementos
que son representados en la figura 2.5. La parte que concierne a la relacion con los
estudiantes (relacion indicada por los deberes y derechos) ha sido estudiada por varios
investigadores como: Biggs (1987), Marton et al., (1993) y Ramsden (1992). Por otra parte,
los lazos entre las concepciones y la influencia institucional estan en curso de validacion
por el equipo de Kember en Hong Kong, han sido presentados en trece (13) articulos. En el
Modelo Tedrico de Kember (1997) (en la figura 2.5, se observa una linea punteada). la cual
nos indica la relacion entre la influencia institucional y los enfoques en enseianza (ver la
curva punteada de la figura 1), ha sido mucho menos estudiada.

A continuacion presentamos el Modelo de Kember, asi como los diferentes elementos que
lo constituyen. Este Modelo ha sido el resultado de multiples investigaciones tanto en

Inglaterra como en China.
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Figura No.5 El Modelo Teérico de Kember, que establece las relaciones entre las

concepciones y los enfoques de la ensefianza.

Fuente (Source): Kember & Kwan (2000: 471)
Explicacion del Modelo de Kember:

i Student pressage factors: Factores predictivos del estudiante.

2 Conceptions of teaching: Concepciones de la ensefianza.

3 Teaching approaches: Enfoques de la ensefianza.

4, Student learning approaches: Enfoques de aprendizaje del estudiante.
5 Learning outcomes Metas de aprendizaje

6 Curriculum design Disefo curricular

7 Institutional influence Influencia institucional

Asi bien hemos tomado en cuenta estos factores. Sin embargo, la parte fundamental del
modelo se centra en los factores niamero 2 (concepciones de la ensefianza) y el 7 (influencia
institucional).

Este modelo de Kember ha podido identificar dos grandes orientaciones de las
concepciones de la enseiianza, una que esta centrada sobre el contenido, que los profesores

transmiten y la otra sobre el aprendizaje del estudiante. Cada una de estas dos orientaciones
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tiene dos sub-categorias de concepciones identificadas como la transmision de la
informacion y la transmision de los conocimientos estructurados.

Este modelo se inserta en el enfoque interaccionista-subjetivista donde se intentan explicar
las relaciones, que influencian las concepciones de la ensefianza de los profesores
universitarios. Este modelo puede contribuir a orientar ¢l andlisis de los datos recopilados.
en el marco de esta investigacion doctoral, en el contexto de los profesores del 1PN,
Contribuira a sefialar los elementos del contexto, que seran pertinentes en la emergencia de

nuevos objetos de estudio.

2.6.1.3 Maodelo tedrico sobre la adquisicion de los saberes de los profesores.

Desde 1990. Tardif y Lessard han comenzado a desarrollar un modelo para los profesores
de la escuela primaria. Este modelo puede decirse que pertenece al paradigma del
pensamiento de los profesores y que se interesa en los tipos de saberes de los profesores, asi
como en la profesionalizacion de la ensefianza y en la adquisicion de los saberes de estos
profesores (Loiola y Tardif, 2002; Tardif, 1999; 2002). En el marco de esta investigacion
doctoral. los aspectos tratados sobre la profesionalizacion y la adquisicion de los saberes
podrian ayudar a organizar los datos recabados. en union con la segunda y la tercera
preguntas de investigacion.”® La profesionalizacion y la adquisicion de los saberes. para los
profesores universitarios, son aspectos de Ciencias de la educacion. poco desarrollados en
la actualidad. A pesar de que este modelo proviene de la ensefianza primaria. no excluye la
hipétesis propuesta sobre los elementos identificados. que [levan a la profesionalizacion y a
la adquisicion de los saberes. los cuales podrian ser parecidos a los de los profesores
universitarios. Entre los profesores de la escuela primaria. multiples categorias permiten
adquirir el saber, por ejemplo, dentro de su formacion inicial. la experiencia personal del
aprendizaje. los intercambios con los pares y los colegas, etc. Estas maneras de adquirir el

saber podrian muy bien ser las mismas para los profesores universitarios. Ademas, se

* ;Cuales son las modalidades de trabajo privilegiadas ? y ;En qué contextos aprenden ellos su trabajo de
profesores 7
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interrelacionan las formas de aprender a ensefiar. la seleccion de la carrera. el ingreso a la
docencia y la formacion recibida.

Dado que el saber puede ser considerado como un tipo de concepcion (Gauthier et al.
1997), este modelo es coherente para guiar el analisis de datos sobre las formas como los
profesores del IPN adquieren sus concepciones de la ensefianza. Porque la poblacion que se
estudia es diferente y que el término concepcion es mas vasto que aquel de saber, es posible
que esta investigacion permita identificar nuevas formas de adquirir las concepciones en
ensefianza, y proporcione indicios sobre el grado de profesionalizacion de los profesores

universitarios.
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CAPITULO 11l

METODOLOGIA

3.1. El diseiio de investigacion

Esta investigacion utilizara un disefio de investigacion cualitativo dentro de un enfoque
fenomenologico. Este disefio de investigacion ha sido escogido para responder las
preguntas de investigacion, porque el enfoque fenomenologico permite interesarse en los
sentidos unicos que los individuos acuerdan a la realidad, que ellos viven. Es posible creer
que las concepciones de los profesores corresponden al sentido acordado a su ensefianza, la
realidad de su contexto interactivo con los estudiantes y el medio ambiente (la clase). En
esta vision. la interaccion contribuye a construir diversas teorias personales. sobre la
manera de ensefiar en la universidad (Miles y Huberman, 2003).

Es bien sabido que existen dos formas de ejecutar la investigacion, sea cuantitativa o
cualitativa, lo que constituye el centro de numerosos debates entre investigadores. A pesar
de las diferentes opiniones sobre ventajas y desventajas de unas en relacioén con las otras.
Van der Maren (1987) citado por Karsenti (2000) considera. que estas dos orientaciones en
investigacion no se oponen, sino que son complementarias. Ademas, la investigacion
cualitativa puede ser apropiada, en el contexto donde el objeto se ha explorado poco. caso
de la presente investigacion. Apoyandonos en esta manera de concebir la investigacion y.
dado que las preguntas propuestas para la investigacion tienden a encontrar respuestas a la
problematica expuesta, se considera que la orientacion cualitativa es aquella que parece la
mas coherente. porque ella ofrece mas posibilidades para generar resultados (tiles para esta
investigacion.

Puede ser util especificar que los otros se ponen de acuerdo para precisar que el objetivo de
la investigacion cualitativa es estudiar un fenémeno en profundidad y, de manera intensiva
lo que no es posible sino con una muestra de tamano restringido. (Deslauriers. 1991: Selltiz

et al., 1977; Strauss y Corbin, 1990; Van der Maren, 1987). No esperamos generalizar los
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resultados obtenidos, sino mas bien generar nuevas pistas para mejorar [a comprension de
las concepciones de los profesores frente a la practica de la enseiianza. Estas nuevas pistas
podrian llevar a la emergencia de una apertura sobre nuevas visiones de la ensefianza, en la
universidad y podria mostrar, que existen nuevas concepciones sobre la pedagogia
universitaria. Estas concepciones permitiran alcanzar el objetivo de la presente
investigacion, al orientar las decisiones de las autoridades, para la formacién de los

profesores, en el IPN.

3.2. Los datos

De acuerdo con la necesidad de recurrir a la observacion directa de los fenomenos y como
es el caso de descubrir conceptos que surgen, éstos no pueden ser cuantificados, entonces
nos referimos a datos de naturaleza cualitativa para nuestro estudio. También se ha
mencionado en la revision de la documentacion, la escasa existencia de informacion sobre
el tema de estudio. Es de anotar. que la naturaleza de los datos. no impacta el estudio como
tal sino que. es indiferente para la estrategia, pero util para la estrategia de validacion de la
naturaleza cualitativa o cuantitativa de los datos del estudio.

Esta muestra. ha sido seleccionada de manera no aleatoria. corresponde al tipo de diseiio de
investigacion escogido (Miles y Huberman, 2003). Los participantes han sido seleccionados
para el estudio. hasta que se llegue a la saturacion de datos, con el fin de hacer surgir
tematicas de estudio, que permitan captar bien el objeto de este estudio, es decir, las
concepciones pedagogicas de los profesores, asi como las siluaciones que han permitido la
adquisicion de estas concepciones.

La muestra escogida para este estudio, cubrié dos de los tres sectores en el [PN. La muestra
se constituyd por treinta y seis (36) profesores del nivel de licenciatura, que trabajan en las
escuelas superiores del IPN. Dos escuelas especificas del sector de ciencias médico-
bioldgicas y la otra de ciencias sociales y administrativas han sido seleccionadas, la Escuela
Superior de Medicina y la Escuela Superior de Turismo. Los profesores de la primera
escuela tienen por responsabilidad formar médicos, en la gran mayoria. médicos

especialistas. sin una formacion especifica, en educacion. l.os profesores de la Escuela de



Turismo forman licenciados que trabajan en turismo, en México, cuya industria turistica
constituye la segunda mayor fuente de ingresos para el pais. Estos profesores son en gran
parte. licenciados en turismo, en matemdticas, en lenguas, en economia o en contabilidad.
Pero, algunos entre ellos, no cuentan con una licenciatura, en la especialidad de hoteleria y
restaurantes. En esta escuela también, muy pocos de esos profesores han recibido una
formacion en educacion. Para el tercer sector de Fisico-matematicas (ingenierias), fue

imposible trabajar con este sector. por razones administrativas.

3.3. Fuentes de los datos

El estudio de caso se desarrollo siguiendo varias técnicas de recoleccion de datos, como se
menciond antes la observacion en situacion. llamada también observacion participante
(Laperriére, 1985). Las transcripciones, las notas personales del Diario de Campo (Journal
de bord). registran las impresiones de la investigadora y constituyen, nuevas fuentes de
datos, para este estudio. Los datos provienen de instrumentos de recoleccion, que han sido
concebidos con el fin de realizar entrevistas, en este caso de caracter semi-dirigidas
maleables, que se apoyan sobre el cuadro tedrico de Kember y Tardif y que permiten
adaptarse segun las circunstancias. En la investigacion cualitativa, la experiencia de campo
que vivira el investigador juega un rol central en la recoleccion y el andlisis de datos
obtenidos (Miles y Huberman. 2003; Van Der Maren, 1987). De esta manera. el
investigador debe tener instrumentos adaptados y pertinentes dentro del contexto del
estudio. Es sabido que una fuente variada de éstos permite captar mejor la riqueza del
fenomeno de estudio (Miles y Huberman, 2003). Entonces, la recoleccion de los datos para
este estudio sera hecho con la ayuda de dos métodos diferentes y a la vez complementarios:
1) entrevistas semi-dirigidas, que fueron registradas cuyas transcripciones fueron escritas y

codificadas, y 2) analisis documental de textos administrativos y académicos.



3.3.1. La observacion en situacion

La observacion en las actividades de trabajo de los profesores, las discusiones de casos y
las entrevistas semi-dirigidas y el trabajo de la investigadora, por mas de veinte afios en la
Institucion, han permitido tener un rol de observadora participante. Las diferentes formas
de recoger la informacion han permitido tener el acceso a aspectos tales como: puntos de
vista variados, impresiones, percepciones y. algunas veces a valores diversos de los
profesores implicados en el estudio de caso. Este tipo de datos que nos llevan a la
dimensidn subjetiva y simbolica. del sujeto, son esenciales y no deberian dejarse de lado
para logra la comprension de la problematica. En la investigacion etnografica o de
elaboracién, el observador se coloca en el lugar de los observados v toma en cuenta su
propia subjetividad para el analisis de los fendmenos. Esta posicion contradice la forma
tradicional de investigacion, donde el investigador se distancia del fendmeno, y lo observa
desde el exterior.

El objeto de la observacion en situacion, en el trabajo presente. ha sido el resultado de la
observacion y descripcion sistematica que se dan en las intervenciones de los profesores y

respetando las condiciones normales del medio en el cual se desarrollo la investigacion.

3.3.2. Las entrevistas semi-dirigidas

La entrevista es una técnica adecuada cuando se escoge entrar en contacto directo con las
personas para obtener datos cualitativos de investigacion, porque segun Patton (1980), el
objetivo principal de una entrevista semi-dirigida es el de obtener el acceso a la torma
COMO una persona, en un grupo en particular, puede pensar. La entrevista semi-dirigida ha
sido seleccionada, porque ella tiene la ventaja de dejar aparecer temas que podrian ser
pertinentes para esta investigacion y, de los cuales, nosotros no podriamos sospechar de la
existencia, antes de este estudio.

De esta manera, la entrevista semi-dirigida como método de recoleccion de datos responde

a las exigencias de nuestro objeto de estudio en lo que concierne al surgimiento de datos
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significativos en el marco de un estudio fenomenologico. Los datos obtenidos con la ayuda
de estas entrevistas deberan obtenerse respuestas para las tres preguntas de investigacion.

El instrumento de entrevista semi-dirigida se compone de veinte preguntas distribuidas en
cuatro partes. La primera parte corresponde a la identificacion socio-demografica del
participante. siete (7) preguntas. El participante debe seleccionar entre las opciones
planteadas por las opciones y posibilidades de respuestas sugeridas. Esta forma de
presentacion, para la seleccion, permite sin embargo. la personalizacion. La segunda parte,
se centra sobre la eleccion de la carrera como profesor universitario v comprende diez
preguntas abiertas donde las respuestas seran registradas en la grabadora. Los temas de las
preguntas versan, entre otras cosas, sobre las actividades como profesor. sobre la
formacion, sobre las condiciones de trabajo. sobre la importancia acordada a la formacion y
sobre las concepciones del saber ensefiar. Ademas. los profesores realizan una evaluacion
sobre la importancia acordada a la formacion recibida. en el IPN. La tercera parte., puede
considerarse como un ejercicio que se basa en un cuestionario que comporta tres preguntas
donde los participantes deben ordenar, jerarquicamente, las respuestas que ellos
seleccionan. Estas respuestas se refieren a la importancia, que ellos le acuerdan a la
ensefianza. sea, centrada en el contenido o en los estudiantes. Finalmente. la cuarta parte
comporta una pregunta abierta que concierne los cambios que los profesores sugieren para
mejorar la cualidad de la ensefianza. Alrededor de quince minutos son propuestos para
responder por escrito a esta Gltima parte.

Este cuestionario ha sido elaborado a partir de multiples fuentes. Entre esas fuentes.
podemos citar el instrumento utilizado en la universidad Laval de Québec, Canad4, sobre la
formacion de profesores de primaria (Gauthier et al., 1995); otro instrumento fue el
desarrollado en la universidad de Montreal (Haché. 2002) sobre la integracion pedagdgica
de los profesores asistentes y encargados de cursos, en los primeros afios de esta
universidad. Finalmente. tomamos como fuente de inspiracion, un tercer instrumento que
ha sido desarrollado por Kember (1997. Kember y Kwan, 2000). Estos autores ya
mencionados han estudiado a profesores. que trabajan en los primeros semestres, de
algunas universidades en China, por ejemplo en Facultades como las de Medicina y

Ciencias Sociales, lo que nos da un espectro mas amplio de los resultados. Estos resultados



nos han proporcionado algunas pistas interesantes para nuestro trabajo de investigacion.
Las pistas mas importantes se refieren a la formacion de profesores y sus concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje en la universidad. Este cuestionario ha sido validado
por algunos expertos e investigadores de la Universidad de Montreal, adscritos a la facultad
de Ciencias de la educacion. Es conveniente sefialar, que antes de iniciar el estudio de
campo, el cuestionario que se aplicd, sobre el terreno, tuvo la validacién estructural y de
contenido. Se utilizo una estrategia de anélisis semantico y para el analisis e interpretacion
del contenido de las entrevistas nos ayudamos con un estudio piloto, realizado en las dos
escuelas. objeto de estudio. Los cuestionarios de la prueba piloto se hicieron con seis
personas (tres de cada escuela), Esta prueba piloto nos permitio hacer los ajustes necesarios

para el instrumento final, que fue aplicado a treinta y seis profesores.

3.3.3. El anilisis documental

El anélisis documental constituye un complemento de informacion, que permitira abordar el
contexto institucional, donde se desenvuelven los participantes. En esta investigacion, el
analisis documental se apoya sobre documentacion oficial, es decir, los documentos
publicados por el IPN sobre los servicios de apoyo pedagogico. Estos documentos
comprenden la politica institucional del IPN y la politica nacional de México en lo que se

refiere a las orientaciones, sobre ensefianza, en la universidad.

3.3.4. Analisis de datos

El método de elaboracion tedrica y de analisis comparativo constante incorpora un conjunto
de procedimientos sistematicos y de analisis de datos con el fin de desarrollar un modelo
conceptual en relacion con el fendmeno de estudio. Por este procedimiento de andlisis
constante de comparacion, los datos obtenidos. in situ, una zona, o un estado del sistema,
son constantemente comparados con los datos comparables o de contraste, escogidos en la

muestra tedrica. En consecuencia, el analisis de datos pasa por las ctapas siguientes: 1)
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Codificacion de observaciones. 2) Elaboracion de categorias conceptuales. 3) Integracion
de componentes multidimensionales de andlisis del objeto de investigacion. 4) La
modernizacion o la reproduccion de la organizacion de relaciones estructurales o
funcionales que caracterizan al fenémeno de estudio, para llegar finalmente al modelo 0 a
la teoria. Para facilitar ¢l trabajo de andlisis, un programa informatico como INVIVO se
utilizo para sistematizar el proceso y acelerar la puesta en relacion de los conceptos, con el
fin de verificar las hipdtesis.

Las estrategias del muestreo tedrico y de analisis comparativo constantes son particulares
en el enfoque de elaboracion tedrica (Glaser y Strauss, 1967; Glaser, 1978; ver también
Paiillé, 1996 y Laperriére, 1985). Es importante sefialar, que mas alla de la seleccion de los
casos por analizar, el muestreo tedrico consiste, en buscar en el interior la frontera definida
por los casos y segun la etapa de investigacion, los datos que sean considerados pertinentes
para el estudio. En la medida en que se descubren las categorias conceptuales, el muestreo.
es decir la seleccion de las observaciones, se vuelve mas selectivo con el fin de identificar
las categorias conceptuales. De esta manera, se maximiza la posibilidad de descartar la
hipotesis de trabajo para reformularla segin las nuevas observaciones. En la muestra
tedrica se buscan los valores extremos de las variables hasta llegar a la saturacion teorica,
dicha saturacion se logra cuando no surgen mas categorias, ni nuevos valores para las
variables. La muestra no puede determinarse con anterioridad porgue se construye. en
funcion de la hipdtesis de trabajo, que se pretende validar.

El principio de alternancia de la muestra tedrica es una estrategia fundamental, en este tipo
de trabajos de investigacian. El hecho de verificar conceptos y proposiciones permite tomar
en cuenta las variables, que influencian el fenomeno y dan una mejor concordancia entre
indicadores empiricos y correlaciones; de esta manera, constituyen una forma de

validacian, para la teoria que puede ser representativa del fendmeno que estudiamos.
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3.3.5. Valor cientifico

Tanto los métodos tradicionales como los actuales, incluidos los métodos de tipo
etnogréafico responden, en investigacion. a criterios cientificos. Podemos sefialar que la
naturaleza del problema estudiado y nuestra propia formacion exigen, tomar en cuenta, la
dimensién subjetiva. Tampoco,podemos dejar de lado que en las investigaciones de
caricter etnografico, se toma en cuenta la concepcién fenomenoldgica, que postula que no
existe realidad exterior al sujeto, sino que todos los fendémenos de la humanidad dependen
de las percepciones de los sujetos, que hacen las observaciones. En esta investigacion
afirmamos simplemente, que la realidad es observable independientemente, de la mirada
del investigador. El postulado positivista, supone que otro observador percibe, las mismas
cosas y las interpreta de manera parecida, a pesar de las interpretaciones subjetivas
individuales. Este postulado, puede aplicarse a nuestro estudio, por tal razdn, se pecisardn
las estrategias sugeridas, atendiendo, desde luego, lo que se sefiala en los conceptos
tradicionales de la ciencia. La toma en cuenta de las percepciones de los individuos, no
implica. que dejemos de lado el postulado positivista, porque esto significa, que en su
realidad anterior, los sujetos perciben o han percibido, las cosas o los hechos, a partir de sus

experiencias.

3.3.5.1 Validez

En esta parte de la investigacion, la validez se centra sobre la autenticidad de los hechos
que se sefialan en la investigacién. Es decir, que la realidad analizada corresponde a la
representacion conceptual. El concepto de validez reposa sobre dos criterios que son: la
validez interna y la validez externa. La primera. se refiere a la calidad de las relaciones
entre las variables del estudio, que se excluiran mutuamente. La segunda. se refiere a la
aplicabilidad de los resultados a otras poblaciones, a otras situaciones, diferentes a las
propuestas en el estudio. Es importante precisar que las estrategias metodoldgicas utilizadas

buscan ampliar la validez interna de los resultados de la investigacion.
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Una de las medidas importantes. para asegurar la validez interna, ha sido el hecho de que la
investigadora ha trabajado durante mas de veinte afios,en la Institucion, en diferentes
escuelas y ha participado en la formulacién de propuestas de formacion de profesores.
Ademas, ha participado durante estos anos. en cursos de formacion, para los profesores del
Instituto y de otras instituciones pablicas y privadas. El trabajo se ha desarrollado sobre el
terreno. Finalmente, se han tomado en cuenta, los procedimientos sistematicos requeridos,
por el mélodo de elaboracion tedrica y, propuestos por algunos autores, caso del que
citamos a continuacion (Glaser y Strauss, 1967).

En relacién con la validez externa, es decir, el grado de generalizacién de los resultados a
otras situaciones, a otros grupes o a otros individuos, que presentan caracteristicas
similares. es un criterio que no es de gran importancia, para los investigadores orientados
en la investigacion etnografica. La validez externa puede argumentarse, por el
conocimiento amplio del problema, por la concordancia con otros contextos o situaciones
similares (Lincoln y Guba, 1985).

La muestra teérica que consiste en buscar casos extremos para maximizar, las diferencias
entre las situaciones propuestas para ser estudiadas, contribuye a la validez externa de los
resultados de la investigacion. Sin embargo. hay que anotar que la generalizacion producida
adquiere un caracter restrictivo del contexto estudiado, en la medida en que toma la forma
de la hipotesis de trabajo, que seran el objeto de estudio y de validacion, posteriormente. La
generalizacion, en estas investigaciones, enfoca procesos que pueden variar segin las
circunstancias. En efecto, si se llega a descubrir un proceso, en una situacion, o en un
contexto preciso, y se describe eficazmente, las variaciones que puedan darse a nivel de la
muestra leorica, pueden refinarse y aportar nuevas caracteristicas para llevarlo a la
generalizacion.

Para este estudio. el nimero de casos es. relativamente, pequeiio (36). Sin embargo. estos
casos. han sido seleccionados porque responden a caracteristicas diferentes sobre maltiples
y variadas dimensiones. Razon. por la cual estamos seguros de que es posible pensar, que

esta seleccion, puede servir de base, para la validez externa, muy bien fundamentada.
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Siguiendo en este orden de ideas. la confiabilidad no puede dejarse de lado como otro
criterio de cientificidad, como es el caso de las investigaciones de corte tradicional, donde
el objeto consiste en asegurar el seguimiento de los resultados manera permanente. En el
caso de la investigacion etnografica, lo mas importante para el criterio de fiabilidad es: 1)
Adaptar los utiles conceptuales y las hipétesis que resultan de la investigacion, es decir el
hecho de adaptarse a otras situaciones, cuando los cambios son menores y no tocan a las
dimensiones centrales de la teoria (Laperriére, 1997).

La confiabilidad, en las investigaciones etnograficas, esta en relacion muy cercana con la
validez interna. En nuestro estudio tomaremos como estrategias, las mismas utilizadas. por
la investigacion etnografica, las cuales citamos a continuacion: 1) Observacion prolongada
en un lugar de investigacion. 2) Utilizacion de entrevistas, para las personas implicadas en
el estudio. 3) Anilisis en profundidad de los datos. 4) Investigacién constante de datos
pertinentes hasta lograr la saturacion tedrica de los mismos. 5) Especificacion de estrategias
de andlisis de datos, de recoleccion, asi como la evaluacion de los mismos, por otros
investigadores. 6) Recurrencia a técnicas audio-visuales. en las entrevistas, asi como en las
observaciones realizadas, con el fin de acceder a los datos. 7) Tomar en cuenta el contexto,

la orientacion de los datos de investigacion y las diferentes formas de analisis.

3.4. Desarrollo de la investigacion

La investigacion se realizo sobre el terreno, en México en las escuelas de Medicina y de
Turismo del IPN. La autorizacion para proceder con la investigacion se solicité a la
Secretaria académica del IPN. Dicha Secretaria informé y solicité autorizacion, por escrito,
a los directores de las dos escuelas, para realizar este estudio con los profesores (ver
anexos). Por otra parte, se explico que se respetarian las consideraciones planteadas, en los
codigos de ética sobre la libre participacion, la confidencialidad de las informaciones y la
proteccion del anonimato de los participantes voluntarios. De igual manera, la utilizacion
de la informacion se hizo con estricto apego a los principios planteados, por investigacion

que persigue fines cientificos. Después de obtener la autorizacion, para proceder a la
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aplicacion de las entrevistas, se pidio la colaboracion voluntaria de seis profesores (tres de
cada escuela) con el fin de participar, en el estudio piloto. Posteriormente, la misma
estrategia se ha respetado para el estudio principal. Es importante anotar, que los
participantes son profesores que no estan, de ninguna manera, bajo la autoridad de la
conductora de esta investigacion.

Los participantes voluntarios fueron entrevistados individualmente. Enseguida, se procedio
a dar las explicaciones sobre el objetivo y las preguntas de investigacion. Se les informd,
también, sobre los siguientes puntos especificos: 1) Se les pidid que leyeran los objetivos
de la entrevista, 2) Se precisé que la participacion debia ser voluntaria. 3) Poder retirarse
del lugar, en todo momento. cuando se considere pertinente. 4) Se explicd como sera
preservada la confidencialidad de la informacion. 5) La conservacion y el uso restringido de
los datos obtenidos. 6) Uso de amplia libertad para responder las preguntas que se les
proponen. 7) La entrevista se ha registrado en un aparato, de alta precision. con el fin de
preservar la claridad, en la audicion. Luego de estas explicaciones, el consentimiento verbal
del participante se solicité para el caso del estudio piloto, como en el caso del estudio
principal.

Por otra parte, se fijo con cada uno de los participantes para la entrevista semi-dirigida.
Estas entrevistas fueron registradas en espaiol. La duracion de cada entrevisia fue,
aproximadamente, de una hora.

Los datos obtenidos en las entrevistas fueron transcritos, de manera integral, para poder
analizar la forma y el contenido del discurso de los participantes. Es importante, mencionar,
que los datos no seran divulgados a las autoridades del IPN ni a ningln otro organismo, a
menos que se considere de estricta utilidad cientifica. La confidencialidad sera respetada.
Por otro lado. los datos completos seran destruidos cuatro aios después de la conclusién del

estudio.
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3.5. Método de analisis

El andlisis iniciara con la preparacion de las entrevistas transcritas, con el fin de insertarlas
en el programa de SPSS y su complementario NVIVO programa que facilita el andlisis
cualitativo de los datos. Esto implica también la creacion y la utilizacion de un cuaderno
especifico de codigos y la construccion de una base de datos, que contenga las variables
propuestas, en el cuaderno de codigos.

Al final, todas las transcripciones seran leidas en forma selectiva y seran organizadas por
temas haciendo la ponderacion, tomando como base las preguntas de investigacién y los
objetivos que serdn el eje de andlisis de donde se derivaran categorias y subcategorias
importantes, en la base de datos. Las categorias y sub-categorias se agruparan con el fin de
lograr sintesis, que faciliten el anélisis y la simplificacion de la arborizacion en el programa
de NVIVO. Enseguida, una nueva lectura se hara con el fin de refinar los temas y
categorias. inicialmente. identificadas. Durante este proceso. cada pregunta serd examinada
en el contexto de todo el verbatim para asegurarse de que una interpretacion justa, segin los
propdsitos de los participantes. Se extractaran parrafos del verbatim. Estos parrafos
ilustraran las concepciones de los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje. Estos
parrafos escogidos sirvieron para ilustrar los temas y asi, relacionarlos con las categorias y
sub-categorias con el fin de asegurarse del rigor y de la interpretacion del codigo y de los
temas que han surgido de los anélisis. En el caso de dudas o de divergencias, los datos han
sido re-examinados. separadamente, una y otra vez, después se procedié a hacer el “contra-
codage”, o el proceso de codificacién. se han seguido las indicaciones del programa de
NVIVO, para este fin. La persona encargada de hacer la codificacion, una investigadora del
Instituto, la hizo separadamente y en el andlisis final se llegé a una concordancia de un
80%, lo cual indica un margen de seguridad bastante aceptable en la codificacion. Todo el
proceso se registro en tablas explicativas, apoyadas por los andlisis estadisticos, para
evaluar el proceso seguido por la investigadora y detectar las limitaciones posibles en la
interpretacion. Estas limitaciones se mencionaran en los resultados y conclusiones de la

investigacion.
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3.6. Limites y alcances de la investigacion

Las propuestas de orden explicativo que resultan en este estudio contribuirdn a desarrollar
los conocimientos, sobre el problema, que se propone en la investigacion. asi como las
diferentes situaciones de intervencion en el campo de la educacion y, particularmente. en la
formacidon de los profesores de licenciatura que trabajan en la ensefianza superior. Tomando
en consideracion las variables que operan sobre esta problematica, sin olvidar, los limites
establecidos en el trabajo de la investigadora, es decir los casos objeto de estudio. En
efecto, el hecho de haber escogido el estudio de caso, ha sido con el fin de maximizar, a
partir de la produccidn de proposiciones probables, que a su vez permitieran explicar la
realidad dentro. de un contexto mas amplio, de casos que presentaran realidades similares
para acercarnos a posibles generalizaciones. Sin embargo, antes de adentrarnos en las
generalizaciones, es necesario que la etapa siguiente sea un estudio de validacion, que tome
como fuente las proposiciones explicativas, elaboradas en este estudio. En conclusién y a
condicion de que un estudio de esta naturaleza proceda de una metodologia de naturaleza
hipotético-deductiva vy de una muestra significativa, en sentido estricto. Entonces. si
tomamos en cuenta, estas condiciones mencionadas sean: 1) la confirmacion de las
hipotesis y 2) la generalizacion de las explicaciones oblenidas. llegaremos a la
generalizacion de nuestras proposiciones. Ademds, creemos que los resultados de este
estudio contribuiran a la reformulacion y reestructuracion de las proposiciones explicativas
que consideramos de gran importancia en los futuros trabajos de investigacion sobre la
formacién de profesores universitarios con orientacion, en pedagogia universitaria, a nivel
de licenciatura. En efecto. sobre el plano tedrico, provee un conjunto de hipotesis que
pueden engendrar a su vez una teorizacion sistemdtica, en un campo, que sabemos hasta el
momento ha sido poco explorado por los investigadores.

Es de anotar que sobre el plano educativo, administrativo, sociologico, tiene amplia
importancia, pues provee pistas que conduzcan a aumentar la eficiencia y la coherencia en
las intervenciones de las autoridades y de los profesores en las diferentes areas de practica
cotidiana, frente a los profesores que necesitan un acompafiamiento académico, que hasta

ahora no se les ha acordado. En este sentido se respondera a las necesidades inmediatas de
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esta poblacion que necesita atencion, asi como los que dependen de ellos en el proceso de
aprendizaje. Este estudio tiene un impacto mayor si tomamos en cuenta el hecho de que
asistimos a una reforma, en todo el sistema, cuya base es el desarrollo de competencias de
los sujetos en el nuevo modelo educativo. Esta reforma educativa exige una
reestructuracion del sistema y exige una reorganizacion de los roles de las personas que
intervienen, en esta labor académica. en todos los niveles. También, puede hacer resurgir
contribuciones posibles en la ensefianza superior, asi como, en otras dreas de intervencion y

de la aparicion de nuevas profesiones, que comienzan sus labores, en la actualidad.
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TERCERA PARTE
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CAPITULO IV

INTERPRETACION DE LOS DATOS DE LA
INVESTIGACION
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Fig. No. 6 LOS FUNDAMENTOS DE SABER-ENSENAR CONCEPCION JERARQUICA
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Para veintidos (22) de los maestros, los alumnos ocupan el primer lugar en el Modelo de Saber-
Ensenar. para los demas maestros la respuesta seleccionada, oscila entre el 2° y el 8° lugares
como preferencias. segin el orden jerarquico propuesto en las entrevistas semi-dirigidas, que
ellos respondieron. En el caso de los estudiantes, para veintisiete (27) de los treinta y seis (36)
maestros, los estudiantes se ubican en la seleccion personal en los tres primeros lugares. La
inferencia que se hace es que para el 75% de los profesores los estudiantes son esenciales, en el
proceso de Saber-Ensefiar, y para el resto de los profesores (25%) los estudiantes no se
consideran fundamentales en este proceso.

En relacion con los contenidos como se aprecia en la grafica, puede leerse de la siguiente
manera: ocho (8) de los treinta y seis (36) maestros, le acuerdan el 2° lugar a este punto. Sin
embargo, para dieciseis (16) de ellos los contenidos se ubican en los tres primeros lugares de la
seleccion. Esto significa, que en la concepcion de los maestros, en lo referente a los contenidos,
éstos siguen siendo muy importantes para el maestro, aunque se diga que los estudiantes son los
mas importantes en el proceso. Se observan contradicciones, se habla de la importancia del
alumno pero. los hechos sefialan que la mayoria de los profesores, prefiere la exposicion

magistral, por ejemplo y. no el trabajo en equipo porque los grupos son muy numerosos.

4.2. Evaluacion de la capacitacion recibida por los profesores del IPN

Los treinta y seis (36) profesores de las dos Escuelas han respondido de la siguiente manera a la
pregunta sobre: cual es su opinion sobre la capacitacion formal e informal recibida, para poder
ejercer la labor docente y ellos han respondido asi:

1) Todos los profesores coinciden en el hecho de que la capacitacion es importante para ellos en
su desempeiio docente.

2) En la pregunta sobre como evaltan la capacitacion los profesores respondieron asi: para tres
(3) de los treinta y seis (36) profesores la capacitacion ha sido buena y con tecnologia avanzada.
Sin embargo. para veintinueve (29) de ellos. la capacitacion ha sido muy deficiente o pésima y
sin tecnologia avanzada. Para otros cuatro (4) la capacitacion no existe en la Institucion.

En conclusion para esta pregunta, la mayoria de los profesores 80,5% concuerda en el hecho de

que la capacitacion es pésima. Los profesores no se sienten bien atendidos en su formacion. La
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institucion no los toma en cuenta para la seleccion de cursos, que les son Qtiles o les interesen, de

acuerdo con las necesidades cotidianas.
En relacion con la pregunta dos (2) sobre el presupuesto destinado a la capacitacion de los

maestros y la calidad de los capacitadores, los métodos vy la tematica los profesores respondieron
asi:

1) Para treinta y cuatro (34) de los profesores entrevistados, es decir, el 94,4% de ellos, la
capacitacion es deficiente en presupuesto, en calidad por parte de los capacitadores y la
tematica no es importante.

2) Para dos (2) de los entrevistados, o sea. el 5,6% de los treinta y seis (36) encuestados, no

existe ni la capacitacion formal ni la informal.

En relacion con la pregunta tres (3). encontramos lo siguiente en las respuestas:
1) Para el 30,5% la capacitacion es centralizada, escasa y no responde a las necesidades.
2) Para el 2,8% es descentralizada y no responde a las necesidades de los profesores.
3) Para el 66.7% las dos formas de capacitacion son poco funcionales.

En conclusion:

Es importante sefialar que aunque las autoridades han tratado de resolver el problema de la
capacitacion, los maestros sefialan que no estan de acuerdo con los sistemas de capacitacion del
IPN, va que no responden a las necesidades y no es funcional. es decir, las necesidades de los
profesores son otras, parece que las verdaderas no se conocen.

4.3. La practica educativa

De los cinco factores propuestos para seleccionar, en orden jerarquico, ellos concuerdan en lo
siguiente. en relacion con los ESTUDIANTES:

1) Paraun 72.2% de los participantes la practica educativa puede atribuirse al trabajo con los
estudiantes y
2) Paraun 27,8% la practica se logra sobre la marcha del trabajo docente.

En relacion con la experiencia de los COLEGAS:

1) Los profesores seiialan que para un 50% de los profesores, o sea, 18 de los participantes,
la ayuda de los colegas, es util e influyen sobre su practica docente.
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2) Sin embargo, para un 44.4% un equivalente a dieciséis (16) profesores sefialan, que se han
formado sobre la marcha. Es decir. en la practica con los estudiantes y las situaciones
cotidianas.

3) Mientras que para un 5.6% de los profesores, o sea, dos (2) de ellos sefialan que sus
colegas no han influido mucho en su labor y practica docentes. Esto permite inferir que el
trabajo en equipo no es una de las formas de trabajo habituales en el medio donde se

desempenan.

En relacion a la PRACTICA COTIDIANA puede sefialarse lo siguiente:
1) Para 86,1% de los profesores. o sea. Para treinta y uno de ellos, la practica cotidiana es
muy importante y
2) Para un 13,9 % representado por cinco (5) profesores es sobre la marcha que se adquiere

la practica.

En relacion a los PROGRAMAS FORMALES de la Institucién podemos sefialar:

1) Para dos (2) de los profesores que representan el 5.6 %, si son significativos los
programas en los que han participado.

2) Para veintinueve (29) de los profesores. que representan un 80,6 %, los programas en los
que han participado no han sido muy significativos y

3) Para cinco (5) de ellos que representan un 13,9% del total, lo mas significativo ha sido su
trabajo sobre la marcha.

En relacion a los PROGRAMAS INFORMALES seguidos por los profesores, podemos sefialar
que:

1) Para quince (15) profesores que representan (47,1) % del total, los programas informales
han sido significativos, mientras que,

2) Para nueve (9) profesores que representan el 25 % del total, los cursos informales
seguidos por ellos, no han sido significativos.

3) Sin embargo, para once (11) profesores que equivalen a un 30,6 % del total, estos cursos
no representan mayor significacion, ellos sefialan que sobre la marcha han ido
formandose. La préctica cotidiana adquiere un gran valor.

4) Para un (1) profesor, o sea. un 2.8% ninguno de los indicadores le parece adecuado. Sin
embargo, en las sugerencias no aparece ninguna proposicion al respecto.
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LAS CONCEPCIONES DE ENSENANZA DE LOS PROFESORES

CUADRO DE SiNTESIS DE SABER-ENSENAR SEGUN LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES DE LAS DOS
ESCUELAS SUPERIORES DEL INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL

1) 2) 3) 4) 5)
RESPUESTAS |TRANSMISION Y COMUNICACION |DOMINIO DE LA |SENTIDO |RELACIONES
COMUNICACION DE |DE VALORES MATERIA AL CRITICO |HUMANAS
CONOCIMIENTOS DIA
SI 17 36 34 36 35
NO 19 0 9 0 1
TOTAL 36 36 36 36 36

Cuadro: No. 6 de resumen sobre las concepciones de Saber- Enseiiar de los profesores de las dos Escuelas del IPN.
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Los profesores de las dos escuelas del IPN, concuerdan en algunos de los puntos de Saber-

Ensefiar. De igual manera, oponen algunos de los elementos. que van configurando sus

concepciones sobre la enseianza. El orden que los profesores acuerdan a cada punto se observa

por el namero de profesores que lo seleccionan. Por ejemplo, la mitad de estos profesores esta de

acuerdo en que para saber-ensefiar hay que transmitir conocimientos, en la escala de uno a cinco,

donde uno (1) es el mas importante y cinco (5) el menos importante, ellos la colocan en quinto

lugar dentro de sus concepciones.

Por otra parte, en la enumeracion que aparece a continuacion se fija la importancia que se acuerda

a cada variable sugerida:

1

2)

3)

4)

5)

6)

7

Los profesores concuerdan por unanimidad en el hecho de que, ellos comunican valores a
los estudiantes. (2) Los treinta y seis (36) profesores concuerdan en este punto.
Los alumnos deben desarrollar el espiritu critico, por la influencia de los profesores. (4)
También hay acuerdo en este punto.
Las relaciones humanas son un factor esencial para el aprendizaje y la ensefianza, entre
profesores y estudiantes. (5) Solo, uno de los profesores, no considera las relaciones
humanas como un factor importante en este proceso.
Saber-ensenar es estar al dia en los conocimientos, ser apasionado. por lo que se hace en
el aula. (3)
La transmision de conocimientos, es importante pero, en la concepcion de los profesores
se coloca en el quinto lugar. (1)
Los profesores que han seleccionado su carrera por vocacion y no por necesidad, también
manifiestan posturas diferentes frente a sus estudiantes.
Los maestros del IPN presentan caracteristicas muy similares a los resultados obtenidos
por Huberman y Miles, en relacion con la clasificacion, que ellos establecieron en Suiza.
Los tres tipos de maestros que identificaron son:

a) En los primeros anos de la practica docente, los maestros se preocupan por

ensenar contenidos a los alumnos, esa es su mayor preocupacion.
b) LEn los afios intermedios (de seis a quince afios. mas o menos). la preocupacion se

centra en los métodos y en las técnicas v,
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c¢) En los ultimos afios (mas de quince afios), la preocupacion del maestro es la de
tener buenas relaciones con los alumnos.

d) En relacion con los maestros de las dos escuelas, esta situacion se confirma en el
trabajo de investigacion. Los datos coinciden con esta tipologia encontrada por el

equipo de investigacion en Suiza.

El Modelo que se infiere, en las dos escuelas, después de los anélisis es un modelo con tendencia
humanista, a pesar de ser una Institucion de formacion tecnolégica y cientifica. Estos resultados
coinciden en varias categorias, con el estudio realizado por Blondin (1979) en la Universidad de
Montreal, sobre las caracteristicas de un buen profesor en la universidad. Estos modelos tienden a

describir las competencias, con las que debe contar un profesor, para decir que sabe enseiiar.
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El Modelo que se infiere, en las dos escuelas, después de los analisis es un modelo con tendencia humanista, a pesar de ser una
Institucion de formacion tecnoldgica y cientifica. Estos resultados coinciden en varias categorias, con el estudio realizado por Blondin
(1979) en la Universidad de Montreal, sobre los caracteristicas de un buen profesor en la universidad. Estos modelos tienden a

describir las competencias. con las que debe contar un profersor, para decir que sabe ensefar.

2) Comunicacion de valores

4) Desarrollar el sentido critico de los estudiantes

5) Buenas Relaciones humanas entre profesores y alumnos

3) Estar al dia en los conocimientos y ser apasionado

1) Transmision de conocimientos k)
TRANSMISION D

CONOCRMERNTOS

Figura No 7 Saber-Ensenar



RESPUESTAS SOBRE LA SELECCION DE LA CARRERA

SELECCION RAZONES DE LA INGRESO A LA
RESP | BACH | VOC | TEC | DIPLOMADOS CARRERA SELECCION DOCENCIA
GUSTO | FORM | NECES | PERSON | ECONOM | SOCIA | INME | ESTUD | TRABAJO
SI 15 20 1 20
NO 0 0 0 15
TRAMITE| 0 0 0 1
RAZONES 13 8 15 12 19 5 175 0 29
TOTAL 15 20 1 36

Claves: |) RESP. (Respuesta); BACH. (Bachillerato); VOC. (Vocacional); TEC. (Tecnoldgico).

2) Seleccioén de la carrera: Gusto, Formacién, Necesidad,.

3) Razones de la seleccion: Personales, Econdmicas, Sociales.
4) Ingreso a la docencia: Inmediato, Estudios, Trabajo.

Cuadro No. 7 Seleccion de la carrera.
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4.4. Perfil y caracteristicas de los profesores: Concepcion acerca de los alumnos en las
Escuelas del IPN

En relacion con el perfil de los profesores de las dos escuelas estudiadas podemos anotar que hay

marcadas diferencias en cuanto a las condiciones socio-econémicas, vida académica y

caracteristicas personales de los docente, formacion académica y proveniencia cultural, etc.

En la ESM, los profesores son médicos. un porcentaje escaso trabaja en hospitales y en Centros

de investigacion médica. Este hecho es muy significativo para la calidad de la formacion de los

futuros médicos. Es sabido que de cada diez médicos que salen del IPN, uno se vincula al sector

salud publica.

En el caso de los profesores de la EST, un porcentaje muy reducido ejerce actividades en el

sector privado, con la consecuente problemética para los estudiantes. Se forman para un sector

donde los maestros no tienen acceso.

En las dos escuelas el aumento de la poblacion femenina ha sido bastante considerable: en

medicina hay 55% de mujeres y 45% de hombres. En el caso de Turismo las mujeres son 58% y

los hombres constituyen el 42%.

En el caso de medicina el ingreso a la carrera ha sido por gusto en la mayoria de los casos y el

nivel socio-éconémico es un poco mas elevado que el de la Escuela de Turismo.

En relacion con la formacion académica, los profesores de medicina tienen todos un grado

académico de médico, ademas de una especialidad o de cursos especificos de formacion médica.

En el caso de la Escuela de Turismo los profesores no tienen todos el grado de licenciados vy una

gran parte de profesores continiia como pasante de la carrera. No hay doctores en la licenciatura

como profesores y solo tres de ellos tienen grado de Maestria terminada.

Las condiciones de trabajo aunque han mejorado no son las optimas debido al gran nimero de

estudiantes que tienen que atender en las dos jornadas . Existen muchos profesores que laboran

en las dos jornadas con horario mixto y muchos de estos profesores son de asignatura. Dedican la

mayor parte de su tiempo a preparar e impartir clase, el tiempo de formacion es muy escaso.

La actualizacion es casi restringuida porque las horas de trabajo son horas efectivas frente a

grupo. Mientras que los profesores de tiempo completo y de medio tiempo gozan de horas de

descarga académica que emplean para preparar sus clases.
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Los profesores se ven enfrentados a multiples labores de orden académico y de orden
administrativo lo que limita el tiempo para el trabajo académico. Entre las multiples tareas que
desempefian se mencionan algunas:

Elaboracion de programas de estudio de las asignaturas que imparten, ya sea en forma individual
o colectiva.

Evaluacion de aprendizajes de los estudiantes.

Elaboracion de material didactico. Elaboracion y preparacion de bancos de preguntas para cada
uno de los cursos que imparte el docente.

Produccion de instrumentos de evaluacion sumativa y formativa para los casi cincuenta
estudiantes que tienen en sus cursos. Ademads, de los consabidos problemas por las condiciones
socio-econdmicas y culturales de las que proceden.

Preparacion de los planes de curso para el semestre o cada sesion escolar.

Gestion y administracion de las actividades propias y todo trabajo propio de su labor docente.
Control y administracion de las diversas actividades programadas por la Institucion. Asistencia y
asesoria individualizada a los estudiantes en las horas de descarga académica.

Supervision de los trabajos de los estudiantes.

Participacion en las actividades programadas por la Academia, la Escuela y el IPN.

Desde luego, existen otras actividades que se realizan pero. que no son consideradas dentro del
trabajo del docente.

En relacion con la contratacion de los docente podemos afirmar que las condiciones no son las
mejores en este momento dado que por ejemplo en Medicina hay 207 profesores de los cuales
hay 21.5% de tiempo completo y 65% de asignatura. Solamente, hay un 13.5% de profesores de
medio tiempo. Un caso muy similar se da en turismo donde el nimero de profesores de
asignatura es mayor. En estas condiciones las labores de formacion docente y la excelencia
académicas se ven menguadas por las circunstancias especificas de cada escuela estudiada.

Los docentes de la Escuela de Turismo participan constantemente en eventos fuera de la
institucion y fuera de la ciudad y seminarios promovidos por las industrias hoteleras y
restauranteras y , en algunos casos, estos gastos los asume el profesor por no contar con
presupuesto para eventos inherentes a la carrera.

En la escuela de Medicina suceden hechos similares en relacion con las actividades de formaciion
en los hospitales del pais y fuera de él.
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En relacion con los datos estadisticos y las entrevistas realizadas podemos analizar los
siguientes resultados:

]

2)

3)

4)

De los treinta y seis profesores entrevistados: veinte (20) de ellos tienen formacion técnica
en la vocacional, uno (1) tiene formacion de Técnico y quince (15) han terminado
bachillerato.

En cuanto a los profesores que han realizado diplomado: veinte (20) de ellos tienen
diplomado y dieciséis (16) no han cursado diplomado.

En cuanto a la carrera: Trece (13) de los treinta y seis (36) profesores han seleccionado la
carrera, por gusto, veintitrés (23) de ellos la han seleccionado por problemas econdmicos.
Podemos deducir, que la formacion docente no ha sido el fuerte para ellos. Es un peldafio
para continuar con otros estudios.

El ingreso a la docencia lo han hecho catorce (14) de los profesores, de forma inmediata
y veintidas (22) han entrado a la docencia, algunos afios después. Es decir, han trabajado
en otros sectores y luego, por mayor estabilidad y seguridad laboral, han ingresado a la

docencia.

Se infiere que la docencia se ha tomado como una manera de asegurar la subsistencia, en

algunos casos. la vocacién no ha sido la constante en la seleccion, con la consecuencia de

hacer algo casi por obligacion o necesidad.

Ademas, tampoco han contado con una formacion sistematizada. que los apoye en las

necesidades basicas cotidianas de su desempeiio académico. Ha sido una labor de

autoformacion, en la mayoria de los casos. Pocos de estos maestros han tenido un tutor, al

lado del cual se hayan formado. La practica ha sido basicamente, por la experiencia cotidiana.

La tarea de formacion de los profesores, dentro de la docencia ha sido muy solitaria.

De todos los profesores de las dos instituciones, son solamente tres profesores los que tienen

estudios de doctorado.

Los profesores sefialan que la contratacion no responde a criterios académicos solamente.

sino que hay otros factores que influyen mayormente.
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Los profesores mas desfavorecidos en sus contrataciones son los de asignatura, o los llamados
profesores por horas.

El presupuesto acordado para la capacitacion y la formacion de los docentes se considera
como escaso, insuficiente y muy centralizado.

Los profesores de las escuelas consideran en su mayoria que los capacitadores no cumplen
con los requisitos minimos de eficiencia y eficacia, porque su labor la desempefian en las
escuelas primarias o secundarias, caso de los cursos impartidos por la Secretaria de
Educacion Publica-SEP.

Para un cincuenta por ciento (50%) de los profesores de las escuelas, la influencia de sus
colegas no es muy significativa.

La mayoria de los entrevistados no ha recibido una formacion en pedagogia universitaria, de
caracter sistematico, menos atn de caracter obligatorio.

Para los médicos, estd mas presente la hipotesis de que la formacion cientifica recibida les
proporciona los elementos para saber-ensefiar la materia y por esta razon no necesitan otro
tipo de formacion adicional.

Los profesores sefialan que su trabajo es mas satisfactorio cuando las autoridades los
consultan sobre los cambios que se plantean.

Los profesores desean ser consultados para los cursos y las temadticas propuestas por la
Institucion. )
Las politicas adoptadas deben respetar las caracteristicas individuales y la formacion que
tienen para la planificacion de los cursos de capacitacion y de formacion de los profesores.
Los profesores prefieren cursos intensos, de calidad y excelencia para lograr un mejor

desemperio docente.
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CONCEPCION ACERCA DE LOS ALUMNOS EN LAS ESCUELAS DEL IPN

CENTRO DEL
PROCESO SUJETO SUJETO SUJETO NO SUJETO QUE ESPIRITU
1) Estudiantes REPETIDOR | DESCUBRIDOR | AUTONOMO INTERACTUA CRITICO

2) Contenidos
3)Estudiantes-
Maestros

EST|CONT | ESTIMMTRO |1 2 | 4 | 56§ |1|2|3|4|5(|1|2|3|4|5(|1|2|3|4|5|1]2|3|4|5

24 1 11 111 |5(29|7|6|17|4(2|2(3|4(|22,4|8|13(13|2|0|18{13|2|2| 1

TOTAL 36 TOTAL 36 TOTAL 36 TOTAL 35 TOTAL 36 TOTAL 36

Cuadro No. 8 Concepcion del estudiante
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Los maestros conciben a los estudiantes y al aprendizaje, dentro de un Modelo, donde el
estudiante es el centro del proceso. Sin embargo, al cruzar la informacion vemos que una
mayoria de profesores considera a los estudiantes como no autéonomos, es decir. que no
descubre ni construye conocimientos, peor adn, para la mitad de los profesores el estudiante

no desarrolla el espiritu critico.

1) De los treinta y seis (36) entrevistados, veinticuatro (24) de ellos ubican al estudiante
en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

2) Para veintidos (22) de los profesores. los estudiantes no son autonomos. El estudiante
debe ser orientado. por no considerarlo capaz de aprender por si mismo.

3) Por otra parte, para diecisiete (17) profesores, el sujeto es una persona que descubre
conocimientos.

4) Para trece (13) de los treinta y seis (36) profesores, el estudiante es un sujeto que
construye conocimientos. Es de anotar que para veintitrés (23) el sujeto no es capaz de
construir conocimientos,

5) De los treinta y seis profesores (36), solo dieciocho (18) de ellos, consideran al
estudiante un sujeto que desarrolla el espiritu critico. porque confronta los

conocimientos para ampliar los nuevos a través de la accion.
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Figura No. 8. SINTESIS DE LA CONCEPCION DE LOS ESTUDIANTES POR PARTE DE LOS PROFESORES

NO AUTONOMO 22 DE 36




CONCLUSIONES
Cuadro No 9 ) : )
CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES DEL IPN EN RELACION CON SABER-ENSENAR, CAPACITACION Y

FORMACION PARA DESARROLLAR LA LABOR DOCENTE

ESCUELA SUPERIOR
DE TURISMO

o MAESTROS DE LA

v

SABER-ENSENAR

\4

UNIVERSIDAD

DOS ESCUELAS

v

CONCEPCIONES

A4

ESTUDIANTES

oOooo0O0Qo

8]

FORMACION
CAPACITACION
CURRICULO
METODOS Y TECNICAS
RELACIONES
INTERPERSONALES
TIPOS DE MAESTROS

ESCUELA
SUPERIOR DE
MEDICINA

v

CONCEPCIONES
EDUCATIVAS

v

ENSENANZA
SUPERIOR

A
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MAESTROS

v

v

v

SABER-ENSENAR
PROGRAMAS
C
E 0]
s v R
T METODOS R
I i
0 C
MATERIA L
0
TECNICAS

CAPACITACION

IPN FORMACION
O IMPRECISA
QO RIGIDA Q INEXISTENTE
a POCA O CENTRALIZADA

CALIDAD a POCO
O CURSOS PRESUPUESTO
O MAGISTRALES 0O MAESTROS POCO
o POCO CAPACITADOS

FUNCIONAL Q TEMATICA POCO
Q@  DIFUSA ARTICULADA
a POCO

DIFERENCIAD

Fay

Cuadro No 10. Caracteristicas de la formacion y de la capacitacion en el IPN.
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Cuadro No 11. Observaciones y sugerencias de los maestros de las dos escuelas del 1PN.
Sintesis textuales de las entrevistas de los maestros.

OBSERVACIONES

SUGERENCIAS

1) El presupuesto no alcanza para los cursos de
capacitacion

1) Mas presupuesto para los cursos

2) Demasiada centralizacion en la gestién de los cursos

2) En las Escuelas mejores maestros y
mejores cursos

3) Los cursos son pésimos en el IPN

3) Reforzar los valores para los maestros

4) Mejorar los métodos, técnicas y procedimientos, en los
Cursos

4) Evitar las negociaciones entre los
maestros y los alumnos

5) Mejorar la eficiencia y la calidad de los maestros
capacitadores

5) Reforzar la eficiencia y la eficacia de
los maestros

6) Propugnar por la excelencia y la organizacion de los
cursos

6) Tener formacion en la docencia como
requisito para poder ensefar

7) Actualizacion permanente para los profesores que inician
la labor docente en el IPN

7) Exigir como requisitos minimos en la
Formacion Docente, Maestrias y
Doctorados para los maestros que
imparten los cursos en las Escuelas del
IPN

8) Elevar los niveles de eficiencia y de requisitos para los
cursos que deben seguir los maestros

8) Formar a los maestros que imparten
cursos en las escuelas

9) Analizar las verdaderas necesidades de los maestros y
organizar los cursos segin las concepciones socio-
educativas del IPN

9) Impartir en forma regular cursos de
actualizacion de Maestria y Doctorado

10) Buscar la profesionalizacion de la docencia
universitaria

10) Establecer a mediano y a corto plazo
cursos obligatorios en Pedagogia y en
metodologia
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OBSERVACIONES

SUGERENCIAS

1) Exigir mejores niveles de evaluacion, en los cursos
ofrecidos por el IPN

11) Mejorar los cursos de capacitacion y
formacion al interior de las escuelas

12) Exigir que los maestros tengan un excelente nivel para
poder impartir los cursos

12) Reforzar la formacion pedagogica

13) Respetar el nivel académico para los cursos

13) Mejorar los perfiles de los maestros

14) Establecer las verdaderas necesidades, segin el nivel y
la formacion de los maestros

14) Mejorar los programas para la
formacidn de los maestros

15) Hacer interesantes los cursos segiin las verdaderas
necesidades de los maestros y no segin las necesidades de
los grupos en el poder

15) Elevar los requisitos para ingreso las
escuelas

16) Interactuar con instituciones de reconocido nombre en
el extranjero

17) Buscar la certificacion de los cursos por instituciones
educativas en el extranjero

16) Revision de los programas de
formacion para los maestros.

17) Buscar niveles de reconocimiento de
los cursos a nivel internacional

18) Mayor control en los requisitos y en la emision de los
certificados

18) Buscar el compromiso de todos los
maestros para su formacion académica

19) Establecer normas y requisitos minimos para el ingreso
a los cursos, teniendo en cuenta que los participantes
posean un grado minimo de licenciatura, ya que, se
encuentran en una Institucion de ensefianza superior.

19) Reforzar la capacitacion formal en el
Instituto

20) Establecer redes de intercambio entre las instituciones
de nivel superior, con el fin de analizar las mejores
propuestas y elevar la calidad de los cursos. De igual
manera. seleccionar los mejores maestros para los cursos

20) Reforzar los valores y la
comunicacion entre los maestros y los
estudiantes.
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CONCLUSIONES FINALES

En el Instituto Politécnico Nacional, la Secretaria Académica, se encarga de fijar los
lineamientos generales para la estructuracion y aprobacion de los programas de estudio de
todas las escuelas. Cuando se comparan dichos lineamientos con lo que sucede en las dos
escuelas superiores estudiadas: Medicina y Turismo, encontramos que, en general, estos
lineamientos se siguen por parte de los profesores.

También, hay una coincidencia con los resultados de las investigaciones realizadas por
Huberman y Miles (1991). Encontramos, que las tres tipologias de profesores, descubiertas
por esos autores: experiencia docente, metodologia y vinculo maestro- alumno, son muy
similares a las que se dan en estas dependencias universitarias. En cuanto a la experiencia,
se tomaron en cuenta los afios de antigiiedad de los profesores: a) de 0 a S arios, en donde
hay una preocupacion centrada en los contenidos y en desarrollar ciertas habilidades como
la memorizacién de datos, b) de seis a 14 afos, en que los profesores estin muy
preocupados por estudiar, aprender y practicar nuevos métodos de ensefianza — aprendizaje
y ¢) los de 15 afios y mas, que dirigen su atencion en mayor grado a los alumnos. En lo que
se refiere a métodos. técnicas y procedimientos de evaluacion, pudimos observar que los
profesores se han desempefiado mas siguiendo su propia experiencia. que formandose
especificamente en este campo. En cuanto al vinculo, los profesores de estas escuelas, se
preocupan mas por tener una buena relacion con los estudiantes y fomentar particularmente
el valor del respeto, de modo que ellos puedan trabajar armoniosamente.

Aunque en la tesis, inicialmente se pensé que habria algunas diferencias entre las escuelas
superiores de Medicina y Turismo, en relacion con los elementos mencionados en el
parrafo anterior, es significativo, que éstas no se hayan encontrado. Se trata de escuelas de
campos de conocimiento diferente (Ciencias Médico Bioldgicas la primera y Ciencias
Sociales, la segunda) y ain asi, resulta que este hecho no repercute en la actuacion de los
profesores.

Las escuelas y facultades de Medicina a nivel mundial y desde luego también en México,
han tenido siempre una gran influencia para establecer lineamientos, no Gnicamente en el

campo especifico de la Medicina, sino también en otros sectores. Sorprende. pues, no
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haber encontrado diferencias significativas con la escuela estudiada del ambito social. Las
areas de ciencias sociales. a pesar de que tienen una imagen menos prestigiosa que el
campo médico — biologico. pudieran ser elementos centrales para la configuracion de
grupos interdisciplinarios. que generaran importantes propuestas educativas sobre la
temitica de formacion de profesores. En este sentido estamos conscientes de que las
hipotesis planteadas en la investigacion se confirman y apoyan mayormente el marco
tedrico seleccionado y abre el campos para estudios posteriores, en relacién con nuevas
variables que dan pie al futuros proyectos de investigacion sobre las necesidades e
inquietudes de los profesores.

Cuando se hizo, en esta investigacion, una revision del contexto internacional. nacional y
del IPN, encontramos que muchos factores del contexto sociopolitico y filosdfico de la
educacion coinciden, con las situaciones encontradas en el IPN y en particular en las dos
escuelas seleccionadas. Entre ellos, el hecho de que se destine un presupuesto relativamente
alto para la formacion de los profesores, de que aumenten los centros dedicados a esta tarea
en cada una de las escuelas del IPN y que el nivel de los formadores sea de doctorado o de
maestria minimo. Se ha ido creando paulatinamente una mentalidad de superacion y de
busqueda de la calidad y excelencia académicas.

En este sentido, las futuras investigaciones que se propongan en la Institucion pueden ser
guiadas por los resultados de esta investigacion, en el sentido de proponer estudios sobre lo
que los profesores y los estudiantes consideran como buenos profesores o malos profesorei;
en diferentes situaciones tales como: ser conocedores de la materia que imparten, ser
apsionados en su trabajo, poseer buenas relaciones con los alumnos, buena administracion y
gestion del trabajo en la Institucion. buen conocedor de técnicas y procedimientos de
ensefianza y aprendizaje. que ademas, sean apropiadas en casos especificos de evaluacion
de los estudiantes.

Este tipo de estudios, como en que aqui se presenta, es de utilidad para las instituciones de
educacién superior. porque muchos de los programas en el IPN se han disefiado con un
caracter muy general, sin una secuencia logica, con temas de moda, sin atender a criterios
de excelencia y sin tomar en cuenta las necesidades, intereses y problematicas de los

profesores. Cuando nos aproximamos al conocimiento de las situaciones reales de los
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docentes. podemos generar propuestas especificas que respondan a las particularidades y
requerimientos de cada escucla.

El marco tedrico guid todo el proceso de investigacion y especificamente el trabajo de
campo, permitié revisar conceptos, enfoques, posiciones, modelos y tipologias, sobre las
concepciones orientadas al desarrollo profesional de los profesores y se convirtid en un
referente para poder comparar las situaciones reales de las escuelas consideradas.

Podemos concluir que no basta con una vison unitaria de las formacion de profesores. sino
que es indispensable conocer y analizar las distintas propuestas que se han generado a nivel
internacional en este campo, para ver cuales son los enfoques pertinentes y aplicables en la
educacion superior en México y especificamente en el IPN.

Los profesores manejan diferentes definiciones de lo que es la ensefianza, pero basicamente
derivadas de su experiencia y no fruto del estudio y de la reflexion al respecto. Los
programas de formacion adolecen de esto mismo. Esto representa un problema muy serio,
puesto que los docentes tienen buena voluntad, pero no los elementos tedricos suficientes
para transformar su practica.

Otro de los obstaculos que se suscitan en los programas formativos del IPN es que se
imparten los mismos cursos a personas que tienen niveles, profesiones y grados
académicos diferentes, que bajan su calidad y que tienen poca funcionalidad para resolver
los problemas institucionales.

En la mayor parte de los estudios sobre concepciones de los profesores, los autores
mencionados anteriormente (Charlier, Nizte, Bourgeois) han establecido que se presenta
una gama muy amplia de respuestas, que va desde lo mas pragmatico hasta versiones
idealizadas de la funcion docente. Se enfatiza actualmente una visién constructivista v un
vinculo estrecho entre la teoria y la practica. Resulta interesante que se este retomando la
propuesta sobre el “pensamiento de los profesores”, para el desarrollo de las actividades
formativas.

El concepto de enseiianza es polisémico y representa una accion de un sujeto hacia otro,
una luncidn en un conjunto institucional, una estructura en un aparato ideolégico de Estado
o un proceso ligado al aprendizaje. Todo esto implica un didlogo permanente entre

ensefianza y aprendizaje.



Es significativo el hecho de que los autores, después de haber analizado las propuestas
formativas en varios paises, hayan encontrado que a pesar de fuertes diferencias culturales,
en los programas de formacion docente se encuentren problemas similares. La dindmica a
nivel mundial que se genera en las interrelaciones profesores, alumnos, aulas, etc. genera
concepciones estereotipadas de los procesos de ensefianza — aprendizaje. En el caso del IPN
la situacion se plantea como similar.

Con respecto al disefio de la investigacion, el modelo que se utilizé en esta investigacion es
de tipo cualitativo, con un referente cuantitativo. Lo importante de este modelo, que ha sido
utilizado en varios paises, es que le da a los profesores la posibilidad de participar
activamente en el proceso. Cuando la gente se expresa libremente tiene mas posibilidad de
reflexionar acerca de los problemas y de plantear soluciones. En el caso del trabajo de
campo en las dos escuelas del IPN la propuesta teérico — metodoldgica resulto exitosa y
permitié indagar, junto con los profesores, sus concepciones, que no siempre son explicitas
y que ademds tienen pocas oportunidades de expresarlas.

Fue interesante y de enorme utilidad la prueba piloto, porque permitio ajustar mucho del
vocabulario y encontrar aquellos términos que posibilitaran la comunicacion. Se
encontraron, en términos del lenguaje. formas de expresion diferentes entre hombres y
mujeres, profesores de distinta edad y distinta experiencia.

Trabajar la guia de entrevista con 36 profesores resultdo muy complejo y laborioso. Por ello,
se tuvo que recurrir al empleo de tres estrategias metodoldgicas y técnicas diferentes para
analizar los datos y la informacion. De cada una de ellas se obtuve una enorme base de
datos, que no solo es de utilidad en esta tesis, sino que puede ser utilizada con ventaja por
otros investigadores de este campo temtico.

Aunque se retomd prioritariamente una parte de la estructura formal del disefio de
investigacidn generado en la Universidad de Montreal, en esta investigacion, el aporte no
radica Unicamente en haberlo aplicado en el IPN, sino en que se probé en trece facultades
de esa universidad canadiense y en otra de ese pais (la Universidad de Québec),
adaptandola a las condiciones y perfiles de los profesores del IPN. Dentro de la
construccion del instrumento de recopilacion de informacion se consideraron elementos
centrales de la situacion de los docentes, como son aspectos laborales, académicos,

experiencia profesional. grados. cédula profesional, ingreso a la docencia, etc.



Son miltiples y muy variados los resultados que se generaron en esta investigacion.

Los refacionados con el perfil de los profesores se refieren a que la seleccion de la docencia
fue principalmente por razones econémicas y solamente algunos de ellos la eligieron por
estar identificados con esta actividad. En general, los profesores provienen de sectores
desfavorecidos cultural y econémicamente. Buscaban un empleo rapido, estable y que
consideraban de bajo nivel de esfuerzo.

La minoria ingresé a la docencia después de haberse formado especificamente. Se trata,
mas bien de un esfuerzo no sistematico, autodidacta, practico y generalmente solitario ¢
individual, pues no se considera formalmente, tanto por la institucion. como por los
profesores entrevistados, una obligacién contar con formacion sistematica y continua.

En el caso de los profesores de idiomas de la Escuela Superior de Turismo, el nivel
académico es de cardcter técnico y no tienen ni siquiera el nivel de licenciatura. En las otras
areas de esta carrera, una gran mayoria tiene ya ese grado, aunque persisten ¢asos en que no
se obtiene el titulo correspondiente. En la Escuela Superior de Medicina la mayoria de los
profesores tienen una especialidad de posgrado y inicamente dos tienen un doctorado.

Los profesores afirmaron que no se requiere realmente una formacion docente estricta,
puesto que, hay factores de caracter “patrimonialista”, que influyen determinantemente en
la promocidn. Es evidente que esta situacion de inequidad, influye desfavorablemente en el
interés que puedan tener los profesores en los programas de formacion del IPN. Otro
elemento desfavorable para ello es que los programas se imponen verticalmente.

Aunque institucionalmente se indica que los profesores de asignatura cuentan con las
mismas condiciones para formarse que los profesores de carrera. es evidente que la
contratacion refleja lo contrario. Esta situacion también repercute en los programas
formativos, ya que la mayoria de los docentes en la institucién son por horas.

Se dan cuenta, también, con claridad, que los presupuestos asignados a esta tarea son
centralizados ¢ insuficientes, que muchos de los formadores no poseen niveles de posgrado
Y que no estan preparados para articular los contenidos en campos disciplinarios y los
métodos educativos. Se considera poco seria la evaluacion de las actividades formativas.

Un elemento preocupante es el hecho de que los pares académicos no sean considerados
esenciales para compartir el trabajo. Se produce, pues, un efecto negativo por la

competencia entre colegas.
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Los resultados de la entrevista arrojan otro tipo de problemas, ademas de los ya sefalados
con respecto al perfil del profesorado y su relacion con los programas formativos. Se
encuentra que para los profesores entrevistados. fos alumnos no constituyen el elemento
central del proceso de ensefianza — aprendizaje, atn cuando en el discurso lo seiialan como
lo mas significativo. Los contenidos. para ellos, son prioritarios. Esto puede concluirse con
base en el anilisis de la jerarquizacion que ellos mismos realizan en la entrevista,
Consideran a los alumnos como poco autonomos, de limitado espiritu critico y con escasa
posibilidad de construir conocimientos.

La mayoria de ellos prefiere la exposicion magistral en el trabajo cotidiano en lugar del
trabajo en equipo. Aducen razones practicas y del uso del tiempo. Pricticamente todos, a
nivel de discurso, enfatizan — a nivel general - los valores, el sentido critico, las relaciones
humanas y el dominio de la materia.

Los resultados referentes a la practica educativa de los profesores, permiten concluir que
ellos han aprendido a ensefiar fundamentalmente con los estudiantes, teniendo en cuenta las
situaciones cotidianas y del aula.

Estos profesores entrevistados. en gran mayoria, han seleccionado la docencia por razones
economicas.

Los profesores coinciden en afirmar que la labor docente es muy solitaria, exigente y
bastante control. sin el apoyo adecuado.

Las condiciones actuales de trabajo para los profesores de asignatura son bastante
desfavorables.

Los profesores consideran a los alumnos como: no auténomos, poco espiritu critico, poca
posibilidad de construir conocimientos. Sin embargo, la contradiccion radica en el doble
discurso al pretender. que los alumnos son el centro del proceso.

Algunos de los profesores no han sido formados en la docencia y recurren a seguir,
practicar e imitar los modelos utilizados por antiguos profesores, o de colegas reconocidos.
Los profesores han aprendido a ensefiar utilizando el modelo de ensayo-error.

Para un cincuenta por ciento (50%) de los profesores la ayuda de los colegas es util, la otra
parte de los profesores afirma haberse formado sobre la marcha, ya que ninguna formacion

en cursos sobre pedagogia universitaria han recibido, en las instituciones.
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Para la gran mayoria de profesores, la capacitacion, es considerada sin tecnologia avanzada
en educacion y sin estructura pedagogica adecuada para la universidad. Es deficiente
(80.6%).

Todos los profesores entrevistados coinciden en sefalar que la capacitacion es una
necesidad para ellos y que es importante para su formacion como docentes.

Los profesores afirman que sus sugerencias y peticiones no son tomadas, en cuenta, para la
elaboracion y planeacion de los cursos de formacion y capacitacion. Es decir. que las
necesidades no son satisfechas.

Para la mayoria (94.4%), la capacitacion y la formacién son deficientes, por ausencia de
presupuesto.

En general, la capacitacion es considerada poco funcional, poco oportuna y bastante
centralizada. Los capacitadores y la tematica tampoco responden a sus expectativas como
universitarios, por ser poco interesantes y mal planeadas y de calidad deficiente.

Para mas de la mitad de los profesores (66,7%) la capacitaciéon formal e informal son poco

funcionales.

Conclusiones sobre la implicacion en la literatura consultada (escritos)

Las hipdtesis planteadas, en nuestro trabajo de investigacion, se confirman en su mayoria y
otras siguen abiertas a estudios posteriores, en relacion con las nuevas variables v preguntas
que dan pie a futuros proyectos de investigacion.

En nuestro trabajo se confirman los resultados de la investigacion de Blondin (1979), en
Montreal sobre las caracteristicas de los buenos y los malos profesores, en cuanto a las
caracteristicas que debe poseer un buen profesor para saber-ensefiar : 1. Conocedor la
materia. 2. Apasionado por su trabajo. 3. Buenas relaciones con sus alumnos. 4. Conocedor
de técnicas y métodos de ensefianza, entre las quince condiciones (15) mas importantes.
Confirma los resultados de Huberman y Miles (1995) sobre las caracteristicas de los
profesores entrevistados, los tres grupos y los intereses en cuanto a la concepcion de la

ensefianza y el aprendizaje. lLos primeros, preocupados por el contenido, los segundos,
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preocupados por los métodos y las técnicas v los terceros, preocupados por la relaciones
humanas. Esta preocupacion se relaciona con fos afios de experiencia, en la carrera docente.

En relacion con las concepciones de los profesores, en ensefianza superior, la jerarquizacion
de las concepciones de los profesores, propuesta por algunos fenomenodgrafos en nuestro
€aso, no se confirma.

En relacion con los resultados de los trabajos de investigacion de las universidades del
Reino Unido, Suecia (Karolinska) y las de Australia, encontramos. que en cuanto a la
formacion y capacitacion. en los cuatro primeros aspectos, los profesores jovenes requieren
mayor apoyo pedagogico y seguimiento, se confirma, también en nuestro trabajo. En
relacion con las demas propuestas no estamos sino a nivel de hipétesis, sin confirmar
totalmente. Hay serios indicios de que sucede lo mismo, en nuestro pais.

Para Ramsdem, Calderhead y Charlier, las concepciones y las representaciones de los
profesores constituyen un nivel de teorias personales adquiridas, en el tiempo y gracias a la
experiencia: nos restaria trabajar puntualmente cual es el grado de relacion entre
competencias y concepciones. También, confirmamos lo referente a la planeacion de los
profesores. asi como sus propias teorias (concepciones) influyen en la manera de concebir
la ensefianza. el aprendizaje y los alumnos.

Es importante, pues este fenomeno de concepciones se manifiesta de maneras similares, en
diferentes lugares donde se realiza la ensefianza y el aprendizaje universitarios.

Nuestra investigacion reconfirma las tres hipotesis de Pancinin (1999) en Canada, sobre la
posicion de los profesores. en relacion con la capacitacion de los maestros universitarios.

En relacién con la participacién de los profesores en las labores de reformas educativas,
hay confirmacién y coincidencia de los resultados de los trabajos de Coombs (985) y de
Zavoie-Sajc (2000).

En relacion con los planteamientos del socidlogo y filésofo Giddens, confirmamos la
existencia de un doble discurso, en los datos de los entrevistados. De igual manera, la doble
légica de pensamiento confirmada por la variedad de concepciones educativas, de los

profesores. en cuanto a la teoria y la préctica, en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Conclusiones sobre el cuestionamiento de algunos de los eseritos de otras

investigaciones

La jerarquizacion de las concepciones es la base de investigacion, para ciertos
fenomenografos, para nuestro trabajo no ha sido, tan significativo, es decir que lo
importante es saber cuales han sido las concepciones educativas, que se identificaron en
cada una de las escuelas y como impactan a los actores del proceso ensefianza y aprendizaje
en la ensefianza superior.

En nuestro estudio, lo mas significativo, en relacion con las concepciones es el hecho de
analizarlas en funcion del contexto donde se desarrolla el profesor y no tanto a nivel
eminentemente. tedrico, como se ha hecho en estudios en Bélgica, en Namur, en Australia,
en Suecia, en China, en Espaiia y en Canada.

Los saberes de los profesores estan anclados en la historia de vida, en la cotidianeidad y en
el mundo de vivencias que han tenido cuya base tedrica se establece en Ja investigacion
cualitativa, la que pretende recuperar lo que los actores explicitan a través de sus discursos.

El enfoque sociocritico de nuestro estudio engloba al actor social, que toma posicidn en las
diferentes situaciones sociales y educativas donde participa. Los saberes y las concepciones
de los saberes estan traspasados, por las diferentes ideologias de la sociedad y a su vez,
transmitidos por estos profesores, en las aulas donde desarrollan su labor de docentes con
las limitaciones propias.

Las concepciones concebidas como construcciones mentales. que evolucionan rapido
algunas veces, aunque los profesores y los alumnos son el resultado de paradigmas y
concepciones seguidos en la escuela primaria, secundaria y de los lugares de origen. Las
concepciones de los profesores hacen parte de las construcciones mentales que el individuo
utiliza para aprender, para comprender una situacion, o bien para solucionar un problema

determinado.

Consecuencias tedricas de la investigacion
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Las concepciones estan ancladas, en el contexto del trabajo universitario, son de alguna
manera teorias personales, utiles, para el desempeiio de los docentes. Sin embargo, para
algunos sectores educativos y de la administracion, estas teorias personales no son muy
valorizadas y adquieren un caracter empirico sin referentes teoricos.

Los resultados de nuestro estudio confirman los resultados de Austin (1984),en el sentido
de que hay coincidencia en cuanto que el trabajo de los profesores, al inicio, se centra sobre
los contenidos, luego se centra en los recursos y posteriormente, en la individualizacion de
procesos. Sin embargo, para los otros tres (3) puntos de desagregacion no podemos afirmar
lo mismo. En futuras investigaciones se pudieran confirmar, otros indicadores.

Poder diseiiar, planificar y ejecutar programas de formacion y capacitacion, podran tomarse
en cuenta, las diferencias de concepciones de los profesores, en cuanto a la experiencia.

Las concepciones pueden orientar las estrategias, métodos y procedimientos adecuados, con
el fin de configurar grupos similares, que respondan a la calidad y la excelencia, que los
profesores demandan en las instituciones del Estado y en las particulares.

En las investigaciones de Dall’Alba coincidimos en los cinco factores encontrados pero, en
el altimo no tenemos los elementos suficientes, para concluir que es factible. Hay indicios
pero sin absoluta certitud. en lo referente a la jerarquizacion de las concepciones.

Las concepciones sobre quien es el centro del proceso coinciden con la experiencia de los
profesores. Varian segin si son debutantes, experimentados o expertos. Sin embargo, se
observa una doble logica en el discurso y en la practica. La teoria dice que los alumnos son
importantes. los recursos y métodos empleados son la catedra expositiva, propios de la
ensefianza tradicional.

Planificacion de cursos para la formacién y la capacitacién, tomando en cuenta la

pedagogia a nivel universitario, es decir cientifica y de calidad.
Consecuencias practicas de la investigacion
Orientacion y precision en los cursos que se planean en el futuro en las instituciones de

ensefianza superior. Necesidad de una Pedagogia orientada para los profesores

universitarios.



La vision mas apropiada, sobre bases cientificas, de calidad y excelencia, de los profesores
que trabajan en las escuelas superiores.

En relacion con la practica docente de los profesores, hay tres grupos de profesores. Los
jovenes y de nuevo ingreso, los experimentados y los expertos. En relacion con esta
situacion los cursos de capacitacion deberan orientarse, atendiendo, principalmente, a las
concepciones y necesidades de los profesores. 1) Para los primeros, hacer mas énfasis en
métodos y técnicas y relaciones con los estudiantes pues, el conocimiento de la disciplina
estd al dia. 2) Para los segundos, hacer mas énfasis en los cursos orientados hacia la
formacion y actualizacion disciplinaria y las relaciones con los estudiantes. 3) Para los
terceros, la formacion y actualizacion disciplinaria, asi como en métodos y técnicas.

En relacion con la experiencia docente. los profesores que trabajan en el sector privado y en
el sector pablico, estan mas actualizados en las nuevas técnicas de ensefianza y aprendizaje,
lo cual genera una situacion de mayor eficiencia y eficacia, para la ensefianza.

Los profesores consideran, que la capacitacion recibida no responde a las necesidades y
carece de importancia para su desempefio docente y la calidad es cuestionable, es decir
pésima o de mala calidad en algunas situaciones.

El presupuesio be ser aumentado para las labores de formacion y capacitacion y las
garantias extendidas a todos los profesores, en particular a los de nuevo ingreso.

La mayoria de los profesores esta interesada en recibir formacion pedagogica de calidad,
para el mejor desempefio de sus labores docentes. -
A partir de los resultados de la investigacion, las autoridades podrin gozar de mayor
claridad, en la toma de decisiones, para los cursos que se programen en el futuro.

Identificar las caracteristicas de los profesores de la Institucion, con el fin de proponer
formas de capacitacion basadas sobre fundamentos cientificos y coincidentes con la

realidad actual.

Propuesta de futuras investigaciones en instituciones de ensefianza superior

Identificar un sistema de contratacion de profesores para el Instituto, que tenga en cuenta

las condiciones y la formacién previa de los que ingresaran como nuevos docentes. Ademas
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de identificar la tematica, la orientacidn, la utilidad y funcionalidad de los cursos, que se
planifican para los futuros profesores, en las escuelas.

Analizar las caracteristicas de los estudiantes que ingresan al Instituto con el fin de
identificar las concepciones, relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje, para optimizar
métodos y técnicas para facilitar el aprendizaje, en las instituciones de ensefianza superior y
en particular, en la licenciatura.

La préctica docente de los profesores esta influenciada por concepciones pre-establecidas,
que ejercen una fuerte influencia sobre las maneras y opticas de enseifiar, entonces seria
pertinente conocer a fondo estas formas operantes, en las instituciones.

Las concepciones educativas se convierten en formas de ver la practica docente, sin
embargo como la mayoria de los estudios estdn en lenguas sajonas o extranjeras, seria
importante comenzar estudios para Hispanoamérica.

Identificar cudles son los elementos que configuran la identidad de los profesores del
Instituto y si existe esta identidad, bajo qué caracteristicas y condiciones opera.

Desagregar las caracteristicas de cada uno de los grupos de profesores a saber: los
debutantes. los experimentados y los expertos. Condiciones, caracteristicas, formas de
trabajo, concepciones de la educacion y las practicas educativas en las aulas.

Identificar las concepciones de los estudiantes en relacion con saber-ensenar y con el
aprendizaje, condiciones y calidades de los profesores; la formacion para la ensefianza.
;Quiénes son los estudiantes de las instituciones de ensefianza superior, por ejemplo el
IPN?

Estas preguntas van ligadas a otras investigaciones tales como saber cudles son las
caracteristicas de los buenos y malos profesores plenteadas, por los estudiantes

universitarios y aiin por los mismos profesores cuando se refieren a sus pares.



ANEXOS
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EsQUEMA 6.1
ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL !
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Anexo: Figura Numero 9. Sistema Educativo Mexicano SECRETARIA DE
EDUCACION DE MEXICO (SEP).
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I.  PRESENTACION

Esta entrevista se dirige, a profesoras y profesores del Instituto Politécnico Nacional de
Meéxico, en parfticular las carreras de Medicina y Turismo. Estas escuelas superiores tienen
la mision de formar los cuadros calificados para el pais.

Su participacion es esencial en el éxito de esta actividad de investigacion, por lo tanto, le

pedimos algunos minutos de su valioso tiempo.

2. INSTRUCCIONES GENERALES

El cuestionario se halla dividido en dos partes: la primera parte tiene siete preguntas sobre
informacion general, atil para el conocimiento de los profesores de la Institucion. La
siguiente seccion consta de trece preguntas que se refieren a las concepciones de tipo

profesional sobre el oficio (la profesién) de profesor.

La entrevista sera grabada con el fin de conservar la informacion. Las respuestas son
estrictamente confidenciales. Su uso tendra solamente propdsitos académicos, como se

indica en los objetivos propuestos por la investigacién.

Este documento incluye:

1) Presentacion e instrucciones para los participantes

2) Guia de la entrevista

3) Formatos de llenado para los participantes

4) Solicitud y compromiso de las dos partes: entrevistadora/entrevistados.
5) Cuestionario sobre las concepciones de saber-ensefiar. Anexo No.|

Informaciones:

Maria Teresa Bedoya G. Instituciones afiliadas al proyecto de investigacion:
Universidad de Montreal IPN-COTEPABE-ANUIES

(5175) 343 6411. Ext. 7033# Gobiemo Mexicano.© Maria Teresa Bedoya G.

UNIVERSIDAD NACIONAL
AUTONOMA DE MEXICO

Le agradecemos su valiosa colaboracion porgque ella contribuye a un objetivo exclusivo de

investigacion en educacion para las Instituciones de Educacion Superior
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PRIMERA PARTE: Identificacion de los entrevistados

INFORMACIONES:

1. Indique por favor, si ademas de la labor docente, desempefia un cargo
administrativo, en la Institutcion. Seifiale, el nimero total de afos de
experiencia, adquirida en cada unos de los cargos, en el Instituto (IPN), asi
como en las instituciones, fuera del IPN, donde ha laborado.

2. Si ha impartido cursos, por aiio y por semestre, haga el conteo total por aiio.
3. Anote sus respuestas, segiin se indica, en los espacios (—) o en los recuadros
(X).

1. Yo respondo como:

Q Cargo(S) actual (ES):
O Antigiiedad en el cargo:

Cargos: No. Total No. de a
afos IPN
Profesor en el Instituto () Total IPN
Profesor de Escuela superior () Total IPN
Profesor de Vocacional y Escue () Total IPN
superior
Profesor-investigador () Total IPN
Administracion y docencia () Total IPN

2. Es usted:
O Mujer
0O Hombre

3. Edad :

Menos de 25 aiios
De 25a 35

De 36 a 45

De 46 a 55

De 56 a 65

Mas de 66

CODDOOD
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PRIMERA PARTE: Identificacion de los entrevistados

4,Condicion Profesor (a) actualmente de :

Universidad ( )1
IPN ( )2
Vocacional ( )3
Asignatura ( )4
Primaria o de secundaria ( )5S
5. Perfil de formacion:
O Profesor en el Instituto ( )1
0O Profesor de Escuela superior ()2
O Profesor de Vocacional y Escuela superior ()3
O Profesor-investigador ( )4
U Administracion y docencia ()5

5.1.Cursos que imparte o ha inpartido, por semestre desde 1999 a 2003

CURSOS ANO En el Instituto Fuera del Instituto
I.Cursosimpartido 1999 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
2.Cursosimpartido 2000 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
3.Cursosimpartido 2001 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
4.Cursosimpartido 2002 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
5.Cursosimpartido 2003 0 1 2 3 4 S 6 0 1 2 3 4 5 6
5.2 ; Qué porcentaje de los cursos impartidos corresponde a:
O Primer ciclo (Licenciatura)? Yo
O Segundo ciclo (Maestria)? %
O Tercer ciclo (Doctorado) ? %

5.3. ;Qué porcentaje de los cursos impartidos corresponde a la carrera que estudio?

O En materias de su carrera %
0O En carreras diferentes a su formacion de base Yo

PRIMERA PARTE: Identificacion de los entrevistados
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PRIMERA PARTE: Identificacion de los entrevistados

INFORMACIONES:

1. Indique por favor, si ademas de la labor docente, desempeiia un cargo
administrativo, en la Institutcion. Sefiale, el niimero total de afios de
experiencia, adquirida en cada unos de los cargos, en el Instituto (IPN), asi
como en las instituciones, fuera del IPN, donde ha laborado.

2. Si ha impartido cursos, por aiio y por semestre, haga el conteo total por afio.
3. Anote sus respuestas, segiin se indica, en los espacios (---) o en los recuadros

(X).

1. Yo respondo como:

O Cargo(s)actual (es)
O Antigiiedad en el cargo:

Cargos: No. No. de
Total de aiios
afios IPN

Profesor en el Instituto () 1 Total IPN

Profesor de Escuela superior () 2 Total IPN

Profesor de Vocacional y () 3 Total IPN

Q Escuela superior

Profesor-investigador

) 4 Total IPN
Administracion y docencia )

5 Total IPN

— -~

2. Es usted:

O Mujer
0O Hombre

3. Edad :

Menos de 25 anos
De25a 35
De 36 a 45
De 46 a 55
De 56 a 65
Mas de 66

COD0O0OD




PRIMERA PARTE: Identificacion de los entrevistados

4.Condicion Profesor (a) actualmente de :

Universidad ( )1
IPN ()2
Vocacional ( )3
Asignatura ( )4
Primaria o de secundaria ( )5
S. Perfil de formacion:
Q Profesor en el Instituto ( )1
QO Profesor de Escuela superior £ 2
O Profesor de Vocacional y Escuela superior ()3
O Profesor-investigador ()4
O Administracion y docencia ()5

5.1.Cursos que imparte o ha inpartido, por semestre desde 1999 a 2003

CURSOS ANO En el Instituto Fuera del Instituto
1.Cursosimpartid 1999 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
2.Cursosimpartid 2000 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
3.Cursosimpartid 2001 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
4.Cursosimpartid 2002 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
S.Cursosimpartid 2003 0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
5.2; Qué porcentaje de los cursos impartidos corresponde a:

O Primer ciclo (Licenciatura)? %

O Segundo ciclo (Maestria)? %

Q Tercer ciclo (Doctorado) ? %

53. ;Qué porcentaje de los cursos impartidos corresponde 2 la carrera que estudio?

O En materias de su carrera %
O En carreras diferentes a su formacion de base Yo
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PRIMERA PARTE: Identificacion de los entrevistados

6. Experiencia profesional. No de Cargos

Nimero de cargos
En el Instituto
Fuera del Instituto

Profesor DOCENTE

O 0O 0D 0D 0 o

Profesor INVESTIGADOR

Nuimero de

Numero de aiios

Nimero de aiios

Nuamero de afios

Profesor ADMINITRADOR Nimero de aiios

Nimero de afios

(?)
(1)

@

3)
@

E i G
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ESQUEMA DE LA ENTREVISTA PARA LOS PROFESORES DE LAS ESCUELAS SUPERIORES
DE MEDICINA Y TURISMO DEL INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL DE MEXICO

7. Formacion initial 0 continua

+Ha obtenido diplomas? a si a nNo
O LICENCIATURA 1(_) Afio(s) cuando lo obluve: ()
Ano(s) cuando lo obtuvo: ()

O OTRA LICENCIATURA 2 )

Diplomas:
O BACHILLETRATO 3(_) Afo(s) cuando lo obtuvo: ()
Q vocacionaL 4 ) Afo(s) cudnda lo obtuvo: ()
- Afiofs) cuando lo abtuve: ()
O rtécnico 5()
O campo de estudios:  1(_) Afio(s) cudndo lo obtuvo: ()
O Campodeestudios:  2( ) Afiofs) cudndo lo obtuvo: ()
Q
5 T AR L Ano{s) cuando lo obtuve: { )
St X ILADO: sl N —_—
Cenificados completos TITULA ) A Afo(s) cuando la obtuve: ()

CEDULA PROFESIONAL: SI( ) NO( )

II) “D Por favor llene el cuadro de la izquierda cun una x o un ndmero (1) segdn el caso

Afio(s) cuando lo abtuva:

LICENCIATURA O DISCIPLINARIA (L) Si(_) No
Afio(s) cuando lo obtuvo: ()
O C. Meédicobiologicas Si(__) No )
No () Afio(s) cuando lo obtuvo: ( )
Ano(s) cuando lo obtuvo: ()

O € Soc. Y Aministr. Si(_)

Q C. risicomathémat. No ) i)
No(_)

FFFF MAESTRIA ¢nsu Campo de estudios Anofs) cuando lo obluvo: ( )
campo de formacion —
inicial)
MAESTRIA en atro Campo de estudios Afo(s) cuando lo obtuvo: ( )
campo) ] R

Estudios superiores  DIPLOMA de Campa de estudios Afiels) cuando lo obtuvo. {_ )

especialidad o
equivalente)
DOCTORADO Campa de estudios Adiofs) cuando lo obtuvo: ( )
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INTRODUCCION

» Presentacion y saludo de los participantes: 1) el entrevistado y 2) el entrevistador

» Presentacion del objetivo general de la entrevista :
Definir con sus propias palabras lo que significa, para ellos o ellas, «saber hacer» y
lo que significa «saber-ensefiar».

e El aprendizaje y la vida profesional basados sobre la historia de la vida académica
de los profesores.

s Condiciones para el entrevistado:

o La entrevista durara cerca de 1:30 minutos mas o menos.

o La entrevista sera registrada en gabadora portatil.

o La entrevistadora utilizara la guia de entrevista para asegurarse de anotar los
detalles importantes y precisar algunos puntos que no hayan quedado
suficientemente claros.

* Condiciones para el entrevistador:
o Laentrevista sera anonima.
o La entrevista sera utilizada con fines estrictamente cientificos de

investigacion en educacion.



SEGUNDA PARTE DE LA ENTREVISTA:

La trayectoria y los tipos de formacion que ha seguido.

Eleccion de la carrera de profesor y las razones de la seleccion:

En este momento, nos gustaria que usted se transportara, en el tiempo, y nos contara

cdmo empezo usted su carrera de profesor y como escogio la ensefianza.

I.1. ;Cuando decidio ser profesor(a) y cuales fueron las razones?

1.2. ;Empieza usted la formacion como profesor(a) inmediatamente o hay otras

situaciones que ocurren en la misma época?

Q si
O NO. podria sefialarnos algunas:

Al ingresar al Instituto, podria describirnos cuales han sido, fundamentalmente. sus

lareas mas relevantes.

;Podria describimos cual ha sido su trayectoria y actividades como profesor en el

Instituto? Por ejemplo, realiza actividades como las siguientes:

Trabajo en equipo

Ensefianza magistral

Enseifianza en los laboratorios
Preparacion de examenes
Preparacion de materiales didacticos

Elaboracion de programas de estudio

A o I Y o A Y

Otras, podria deescribirlas
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Si usted imparte cursos, de diferentes asignaturas, sigue un programa: (Marque con

una X la respuesta o respuestas que usted consider seasn apropiadas)

¢(Elaborado por usted?
(Elaborado porla Academia?

i Tiene un plan obligatorio?

I I R |

(Elaborado por otro colega?

3. (Cdémo ve usted la formacion inicial que recibié durante sus estudios y hoy, como

la evaluaria usted?

O ;Cual ha sido la duracién de la formacién exactamente?

O ;Cuiles han sido los contenidos que usted recuerda como los mas
impactantes?

O ;Cual fue la naturaleza de estos contenidos?

O ;Obtuvo algin diploma. en qué afio ?

4. ¢Qué podria decirnos hoy de la formacion que usted ha recibido anteriormente? Por

ejemplo. hablemos de:

La vocacional
El Instituto

La industria

DDDOCO

El hospital
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Seguramente, en la practica educativa los conocimientos desarrollados pueden
atribuirse a:

QO La experiencia directa con los estudiantes, es decir, sobre sobre la marcha del
trabajo.

L.a experiencia de trabajo con los colegas.

Al trabajo desarrollado por usted mismo en la practica cotidiana

Los programas oficiales de formacién organizados por la Institucién

000D

Los programas informales, seguidos por usted, segin las posibilidades

5. Considera usted que las condiciones de trabajo actuales, son favorables o
desfavorables para el desarrollo de las actividades de ensefianza en el Instituto. Por
ejemplo en relacion con:

O Con los estudiantes
Q Con las tareas
O Con los salarios

O Con el tiempo disponible para la formacién

Segin la respuesta, podria explicarnos con sus palabras:
O Sila respuesta es afirmativa jde qué manera?

0 Si la respuesta es negativa ;por qué?

6. La formacion de tipo formal, para algunos profesores, es importante para otros, no

lo es tanto.

a s
O No

{Cual es su propia concepcion al respecto?
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7. (Considera que la formacion recibida en el Instituto lo ha llevado a adquirir las

habilidades y las competencias que usted posee actualmente para desempenarse, en

forma eficiente, en su labor docente?

Q

{Como describiria usted la formacion formal, en el Instituto?
¢Como describiria usted la formacion informal, en el Instituto?
¢ Podria damos tres caracteristicas esenciales de la vision que usted tiene de las

dos formaciones?

El Trabajo actual y las condiciones de ensefianza

En la labor cotidiana, en la escuela, usted tiene que realizar diferentes actividades y

variadas tareas.

8. ¢ Podria describir cual es su trabajo actual y las tareas de ensefianza que desarrolla ?

y decirnos por ejemplo:

0O 0O0DD0DO0OOCOD

(Cuantos alumnos tiene por grupo?

¢{Cuantas horas de clase tiene por semana?

{Cuantos niveles tiene actualmente?

¢ Cuanios grupos tiene en ¢ste momento?

¢ Cuantos alumnos tiene en total?

¢;Cuales son las condiciones de trabajo gue tiene en el momento?

{Cual es su trabajo y qué hace usted realmente?
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$

Las concepciones de saber- ensefiar para usted. Por ejemplo

9. Saber- ensenar se trata de:

Una técnica (o Transmision de conocimientos)

Una ciencia (o Actividad cientifica)

Un arte (o Comunicacion)

Una actividad profesional (Desarrollo de relaciones humanas)
La transmision de conocimientos

La comunicacion entre los alumnos y el maestro

El desarrollo de relaciones humanas

Oo0D0oDDOoaOo

Una actividad cientifica

La tradicion en la ensefianza, ha polemizado sobre las concepciones de lo que

significa «saber ensefiar». Podria resumir: ;Qué significa saber-ensefar. para usted?

10. Las investigaciones, en formacion de profesores universitarios, nos dicen que ellos
deben poseer ciertas caracteristicas esenciales para poder afirmar que saben ensear,

Segin usted, podria enumerarnos en orden jerdarquico algunas de ellas. por ejemplo:

O ;Cuales son las competencias que un profesor debe poseer para decir que sabe
ensefar?
Q ;Cuiles son los conocimientos que un profesor debe poseer para decir que sabe

enseiar?

Los fundamentos de saber ensefiar pueden resumirse, jerarquicamente. Por ejemplo, si
usted escoge uno de ellos: (1) indicara el mas importante y (5) el menos importante.

en la siguiente lista de posibilidades:
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12.

Los estudiantes

Los contenidos

[.a materia de ensefianza

Los textos de lectura, autores, etc.
Los métodos de enseiiaza

Las nuevas tecnologias de ensefanza

La planeacion de la ensefianza

Y T 6 [ G 5

El manejo vy control de grupos (gestion)

En general, el trabajo con los estudiantes presenta diferentes formas de verlo: unos
conciben a  los estudiantes como el centro del proceso de ensefianza y los otros
conciben al maestro como el centro del proceso; qué nos podria decir, usted. al

respecto:

Los estudiantes representan, para usted, alguna de estas posiciones, por favor comente
las que sean mds importantes para usted. Marquelas en orden jerarquico (escriba por

ejemplo: (1) para la mas importante y (5) para la menos importante. El estudiante es: -

O Un sujeto que recibe datos e informaciones para repetirlos con precision y
claridad.

O Un sujeto que descubre la materia, creay produce conocimientos.

O Una persona que debe ser guiada por el profesor. porque no tiene los
conocimientos suficientes para desarrollarse por si mismo.

O Un sujeto que interactia con el medio, con los colegas de clase y con el
profesor para construir su propia forma de ver el mundo.

O Un sujeto que desarrolla el espiritu critico, en constante cambio, porque los
conocimientos anteriores, que posee, los confronta con los conocimientos

nuevos para desarrollar los nuevos, a través de la accion.
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13.  Si pudiera realizar algunos cambios, en un futuro proximo. sobre la formacién que
usted ha recibido para ejercer su carrera como docente ;cuales serian los posibles

cambios que usted sugeriria, con la experiencia que posee actualmente?

O En lo inmediato
O En el mediano plazo

O Enel largo plazo

Las prioridades serian las siguientes para usted, por favor, coméntelas de la manera

como se las representaria usted.

Qo
a2
a 3
a 4

OBSERVACIONES Y SUGERENCIAS DEL ENTREVISTADO(A)
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INFORMACION ADICIONAL SOBRE EL ANEXO DEL INSTRUMENTO DE
ENTREVISTA
PARA LAS DOS ESCUELAS SELECCIONADAS

Las preguntas nimeros 11 y 12, fueron respondidas en la hoja anexa para facilitar las
respuestas a los profesores entrevistados.

ANEXO No. 1

NOTA: AGRADECEMOS SU VALIOSA COLABORACION,
EN LA CIUDAD DE MEXICO A LOS 20 DIAS DEL MES DE JUNIO DE 2003-06-01
TRABAJO DE CAMPO REALIZADO EN LAS ESCUELAS SUPERIORES DE MEDICINA Y DE

TURISMO DEL IPN,
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ENTREVISTA ANEXO No. 1

Fecha: México, D.F., julio de 2002

Lugar: Escuelas superiores de Turismo y de Medicina del Instituto Politécnico Nacional de

México.

Objetivo: Continuacion de la Entrevista, realizada a los profesores de las Escuelas

Investigadora principal: Maria Teresa Bedoya G.

En esta hoja, encuentra usted, dos preguntas la nimero 11 y la nimero 12, de la entrevista.
Las preguntas tienen varios enunciados, que usted tomard en cuenta para responder. La
finalidad es la de evitar cualquier tipo de confusién. Podrd utilizar esta hoja, con las

preguntas mencionadas y escribir, tranquilamente, sus respuestas.

11. Los fundamentos de saber ensefiar pueden resumirse, jerarquicamente. Por ejemplo, si
usted escoge uno de ellos: (1) indicara el mas importante y (5) el menos importante,

en la siguiente lista de posibilidades:

Los estudiantes
Los contenidos

La materia de ensefianza

C 00D

Los textos de lectura, autores, etc.
Los métodos de ensefiaza
Las nuevas tecnologias de ensefianza

La planeacion de la ensefianza

(S R S

El manejo y control de grupos(gestion)

En general, el trabajo con los estudiantes presenta diferentes formas de verlo: unos

conciben a los estudiantes como el centro del proceso de ensenanza y los otros
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conciben al maestro como ¢l centro del proceso; qué nos podria decir, usted, al

respecto:

12. Los estudiantes representan. para usted, alguna de estas posiciones, por favor
comente las que sean mas importantes para usted. Marquelas en orden jerarquico
(escriba por ejemplo: (1) para la mas importante y (5) para la menos importante. El

estudiante es:

0 Un sujeto que recibe datos e informaciones para repetirlos con precision y
claridad.

O Un sujeto que descubre la materia, crea y produce conocimientos.

O Una persona que debe ser guiada por el profesor, porque no tiene los
conocimientos suficientes para desarrollarse por si mismo.

O Un sujeto que interactia con el medio, con los colegas de clase y con el
profesor para construir su propia forma de ver el mundo.

O Un sujeto que desarrolla el espiritu critico, en constante cambio, porque los
conocimientos anteriores que posee los confronta con los conocimientos

nuevos para desarrollar los nuevos a través de la accion.

FIN DEL ANEXO No. 1 DE LA ENTREVISTA A LOS PROFESORES DEL IPN.

Agradecemos su cordial colaboracion
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INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL DE MEXICO

Maria Teresa Bedoya G.: Tesis de Doctorado
Directora: Dra. Ana Hirsch Adler
Asesor Externo U. de Montreal J.B. Haché Ph.D.
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Cuaderno de cdédigos para las Escuelas Superiores de Medicina
y de Turismo del Instituto Politécnico Nacional de México (IPN)

Asesor Externo: Jean Baptiste Haché Ph.D. Université de Montréal. Canada
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No NOMBRE DE |VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
VAR e

Nimero del 1 Cuestionario Nimero (01, etc.) N F:2
cuestionario

(ninguna

pregunta)

INFORMACIONES GENERALES: 1. Presentacion 2. Instrucciones 3. Formatos
Pregunta 1.: Yo Cargo Prof/ Adm/ Invest N: F:2
respondo como

Como profesor |2 Asignatura N= Niimero de aiios 1: F:2
de Asignatura ]

Como profesor |3 Medio Tiempo |N= Niimero de afios 2 F:2
de Medio

Tiempo

Como profesor |4 Tiempo N= Nimero de aiios 3 F:2
de Tiempo Completo

Completo

Como 5 Administrador |N= Nimero de aiios 4 F:2
Administrador

Como profesor e |6 Investigador N= Nimero de afios 5: F:2
investigador

Antigiiedad en |7 Antigiiedad N= Niimero de afios N F2:
el cargo actual

Antigiiedad de |8 Asignatura N= Namero de aiios N F2:
profesor de

| Asignatura

Antigiiedad de |9 Medio Tiempo |N= Nimero de afios N F2:
profesor de

Medio Tiempo

Antigiiedad de |10 Tiempo N= Niimero de aiios N F2:
profesor de Completo

Tiempo

Completo

Antigiiedad de |11 Administrador |N= Nimero de afios N F2:
Administrador

Antigiiedad de |12 Investigador N= Numero de aiios N: F2:
profesor
 Investigador
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No NOMBRE DE | VALORES N FILA

PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
b VAR —_— —_— A Trmmmmm s BN e s
1. Nimero total |13 Aiios total N= Nimero de afios N: F2:
de aiios de

trabajo en

educacion

Puesto como 14 Puesto N= Niimero de aiios N: F2:
profesor de

Asignatura

Puesto como 15 Medio Tiempo | N= Namero de aiios N: F2:
profesor de

Medio Tiempo

Puesto como 16 Tiempo N= Nimero de afios N: F2:
profesor de completo

Tiempo

Completo

Puesto como 17 Administrador | N= Niamero de afios N: F2:
Administrador | | | - . e
Puesto como 18 Investigador N= Niimero de afios N: F2:
profesor

Investigador

Total de afios 19 Totalfuera N= Numero de aiios N: F2:
| fuera IPN ] ) y
1.Profesor de 20 Asignatura N= Numero de aiios N: F2:
asignatura o

2. Profesor de 21 Medio Tiempo | N= Numero de aiios N: F2:
medio tiempo

3. Profesorde |22 Tiempo N= Niimero de afios N: F2:
tiempo completo Completo

4. Administra- |23 Administrador | N= Numero de aiios N: F2:
dor

5. Profesor/in- |24 Investigador N= Namero de afios N: F2:
vestigador 5_[ _

Cargo y Antigiiedad )

‘Nimero total de |25
afios de trabajo

en el IPN

! A
|
e

os IPN

{ N= Niimero de afios

PREGUNTA 1: 2. Nimero total de aiios de trabajo en el IPN (Asociada a la pregunta 1:

F2:
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No |[NOMBREDE |VALORES N FILA
PREGUNTAS [De LA YARIABLE |ASOCIADOS
N - VAR
Como profesor |26 Asignatura N= Namero de aiios N: F2:
de Asignatura
Como profesor |27 Medio Tiempo |N= Niumere de aiios N: F2:
de Medio
Tiempo
Como profesor |28 Tiempo N= Numero de afios N: F2:
de Tiempo Completo
Completo
Como 29 Administrador |N= Nimero de afios N: F2:
Administrador
Como profesor e |30 Investigador N= Niimero de aiios N: F2:
investigador
PREGUNTA 2. ;Es usted mujer u hombre?
Es mujer u 31 Sexo 1=Mujer N: F:1
hombre 2=Hombre
PREGUNTA 3. Edad de los participantes. La respuesta a la pregunta dada en rangos.
Edad de los 32 Edad IRa ngos N: F:1
participantes |
PREGUNTA. 4: Condicion: profesor(a) actualmente: (estatus)
Es profesor de Estatus N: F:1

Nimero

1.Profesor de 33 Universidad 1=Universidad 1:
Universidad/Otr F:1
as Instituciones
de Ensenianza
Superior
2.Profesor del |34 IPN 2=InstitutoIPN 2:
Instituto IPN F:1
3. Profesorde {35 Vocacional 3=Vocacional 3:
Vocacional F:1
4. Profesor de |36 Asignatura 4=Asignatura 4:
asignatura F:1
5. Profesorde |37 Primaria o 5=Primaria o br
Primaria/ Secundaria |secundaria F:1
| secundaria . I

158



N  [FILA

No (NOMBREDE |VALORES

PREGUNTAS |De |LA VARIABLE ASOCIADOS

by oo PEAR
PREGUNTA 5: Perfil de formacién
Formacion de | Perfil | Opciones N: (F:1
los profesores | |
1. Profesor 38 [ IPN | 1=IPN 1:
universitario o F:1
2. Profesor 39 Superior 2= Profesor-investig 2%
Escuela F:1
Superior
3. Profesor 40 SupyVoca 3= Superior y Voca 3:
Escuela F:1
Superior y
Vocacional
4. Profesor 41 Investigador 4=Profesor- investig 4:
investigador F:1
5. Administra- |42 Admydoc S5=Administrador y 5:
dor y docente docente F:1

PREGUNTA 5.1 ;Cuantos cursos ha impartido por aiio desde 1999 a 2003 en el IPN?

Cursos 43 Curso aiio F:2

impartidos Namero N:

anualmente o

Enel IPN en 44 IPN1999 N:

1999 Numero F:2 |
!Enel IPN en 45 IPN2000 N:

2000 Namero F:2

Enel IPN en 46 IPN2001 '

2001 Nimero N: |F:2

En el IPN en 47 IPN2002

2002 Numero N: |F:2

Enel IPNen 48 IPN2003

2003 Niamero N: |F:2

IPN?

PREGUNTA 5.1.1 ;Cuantos cursos ha impartido por aiio, desde 1999 a 2003 Fuera del

Cursos fuera del

IPN

49

FueralPN

Numero

F:2
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No NOMBRE DE |VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |[ASOCIADOS

VAR
Fuera IPN en 50 Fuer1999
1999 | Numero N: [F:2
Fuera IPN en 51 Fuer2000 N: F:2
2000 Niimero
Fuera IPN en 52 Fuer2001 N: F:2
2001 Nimero
Fuera IPN en 53 Fuer2002 N:
2002 Niimero F:2
Fuera IPN en 54 Fuer2003 N:
2003 Namero F:2

PREGUN TA 5.2 ;Qué porcentaje de los cursos impartidos corresponde a Cursos por

cada ciclo?

Cursos en los 55 Porciclo 1=Si 1: F:1
tres ciclos 2=No P
Porcentaje de 56 Licenciat Porcentaje N: |F:3
cursos Lic.

Porcentajede |57 Maestria Porcentaje N: |F:3
Maestria

Porcentaje de 58 Doctorado Porcentaje N: |F:3
Doctorado

PREGUNTA 5.3 ;Qué porcentaje de los cursos corresponde a su carrera?

Cursos de la 59 Delacarer [1="si 1: F:1
carrrera 12= No 2 1.
Porcentaje de 60 Porcecarer Nimero N:

los programas F:3
de la carrera

En los 61 Fueracarer 1= Si 1:
programas 2= No 2: F:1
diferentes a su

carrera

Porcentajede |62 Porcefuera Nimero N:

los programas F:3
fuera de la

carrera I

PREGUNTA: 6. Experiencia profesional: aiios cargos desempeiiados dentro y fuera del

160




No NOMBRE DE VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE [ASOCIADOS

VAR
Experiencia 63 ExpIPN Nitmero N: [F:2
total en anos en
el Instituto
(IPN) i |

PREGUNTA: 6.1. Cargos en el IPN: Total de aiios

;Cuintos cargos | 64 CargosIPN Nimero N: [F:2
en el Institute? |
Cargo en el 65 DocentlPN Niimero N: |F:2
IPN: Total de
afnos como
docente
Cargo en el 66 AdministralPN | Namero N:
IPN: Total de F:2
afios como
Administrador
Cargoenel 67 InvestigadlPN | Namero N:
IPN: Total de F:2
aiios como
Investigador

PREGUNTA : 6.2.Cargos fuera IPN: Total de aiios

Experiencia 68 Expfuera Nimero N:
total, en aiios, F:2
fuera del
 Instituto (IPN)
. Cudntos cargos | 69 FueralPN Numero N:
fuera del F:2

| Instituto? - \_ P B il
Cargo fuera 70 Docente Nimero N:
IPN o F:2 |
Cargo fuera 71 Administrador | Numero N:
1PN ] I |F:2

Cargo fuera 72 Investigador Nimero N: [F:2
IPN |

PREGUNTA 7. Formacion profesional y académica
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No  INOMBREDE |VALORES N FILA
PREGUNTAS [De LA VARIABLE {ASOCIADOS
VAR
& Ha obtenido 73 Diplomas 1=Si 1: F:1
| diplomas? ____|2=No 2:
Diplomas de 74 Diplomade 1=Si 1: F:1
2=No 2z
¢Cuantas 75 Cuantaslicens | Namero N: |F:1
licenciaturas?
Aiio de la 76 Anoslicens Niumero N: |[F:4
licenciatura
Diplomas de 77 Diplomade 1: |F:1
Bachillerato/ 1=Bachillerato 2
Vocacional/ 2= Vocacional/ o Técnico
Técnico
Caracteristi-cas |Lugar | Titulos Formacion de los profesores Aiios
Esta titulado 78 Titulado 1=Si 1:
2=No 2:
3=En tramite F:1
3:
:Cédula 79 Cédula 1=8i
profesional? 2=No 1:
3=Tramite F:1
2:
3:
,En qué aiio? |80 Cédula __| Opciones ___IN: |F:4
1. Licencia-tura |81 Disciplin 1=Disciplinaria 1: [F:1
discipli-naria
2. Licencia-tura MEDICOBI |2=Maédicobioldgicas 2: F:1
Meédico- OL
biologicas ;
3. Sociales y SOCIADMIN | 3= Sociales y Admin 3: F:1
Administrati-
vas
4. Fisicomate- FISIMATE |4=Fisicomatematicas 4: F:1
miticas
5.0tra OTROS 5=0tra 5: F:1
2En qué aiio? 82 Obtencion Niimero N: |F:4
Estudios Superiores Opciones
superiores .
1. Maestriaen |83 Maestria 1=Si 1: F:1
su campo de 2=No 2
formacion |
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No |NOMBREDE |VALORES N [FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
VAR f
inicial
.En qué ano? |84 Aiiode Nimero N: |F4
2. Maestriaen (85 OTRAM 1=Si 1: |F:1
otro campo - 2=No 2: |
(JEn qué aio? (86 ANO Nimero N: |F:4 |
3. Diploma de {87 Diplomado 1=Si I: F:1
especialidad o 2=No 2:
equivalente
| ¢En qué aiio? |88 | Obtenido Nimero N: |Fd4
4. Doctoradoo |89 Doctorado 1=Si 1: |F:1
equivalente 2=No 2:
<En qué ano? %0 Aiodeobt Nitmero N: (F4
Otro diploma de |91 Otro 1=Si 1: F:1
otra naturaleza 2=No 25
;En qué aiio? |92 | Afiodeobt Nimero - N: |[F4
SEGUNDA PARTE : DE LA ENTREVISTA TRAYECTORIA Y TIPOS DE f
FORMACION
PREGUNTA 1. ;Cuando decidio ser profesor?
Seleccion dela |93 Seleccion 1=Gusto 1:
carrera de 2=Formacion 2 F:1
profesor 3=Necesidad 3:
;Como inicié la |94 Inicioprof 1=Solo 1:
carrera? 2=Acompaiiado 2:
) F:1
Decidio ser 95 Profepor 1=Econoémicas 1:
profesor por 2=Personales 2:
razones 3=Econdmicas 3 F:1
Inicia de 96 Inmediato 1=8i I:
manera 2=No 2:
inmediata o F1
Inicia después 1a |97 Después 1=Si 1:
docencia 2=No 2
F:1

PREGUNTA: 2 ;Podria describirnos cuil ha sido la trayectoria y actividades como




No NOMBRE DE  |VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
VAR _

profesor en ¢l IPN?
1.Trabajosen |98 Equipo 1=Si 1§ F:1
equipo 2=No 2:

3=Pocas 3:
2.Enseianza 99 Magistral 1=Si 1: F:1
magistral 2=No 2:

3=Pocas 3:
3.Ensefianzaen |100 Laborator 1=Si 1: F:1
los laboratorios 2=No 2:

3=Pocas 3:
4.Preparacion 101 Examenes 1=Si 1: F:1
de exdmenes 2=No 2%

3=Pocas 3:
5.Preparacion |102 Materiales 1=Si 1: F:1
de materiales 2=No 2:
didacticos 3=Pocas 3:
6. Elaboracion | 103 Programas 1=Si 1: F:1
de programas 2=No 2:
de estudio 3=Pocas 3:
7.0tras 104 Otras 1. Administrativas 1: F:1
describalas 2. Fuera de la Institucion

3. Reuniones de trabajo |2:

4, Asistencia a los

estudiantes 3:

5. Trabajos de dltima

hora

6. Reemplazos a otros 4:

profesores.

A:
6:
PREGUNTA: 2. 1. Si usted imparte cursos de diferentes asignaturas, sigue un
programa ( Marque con una X la respuesta o (s) apropiadas
Elaborado por |105 Personal 1= Elaborado por usted |1=Si | F:1
{usted =N




No INOMBRE DE | VALORES N FILA |
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS ,
VAR | |
- o
Elaborado por |106 Academia 2=Elaborado por la 1=Si |F:1
la Academia Academia 2=N
0
Plan obligatorio |107 Obligatorio | 3=Plan de curso 1=Si |F:1
obligatorio =N
0
Elaborado por |108 Colegas 4= Colega 1=Si |F:1
un colega | 2=N
i 0
PREGUNTA 3: ;Como ve usted la formacion inicial que recibié durante sus
estudios, y hoy c6mo la evaluaria?
Evaluacion de la | 109 Evaluform 1= Buena o excelente 1: F:1
formacion 2= Mala o deficiente 25
3= Regular 3: ]
Aifios de 110 Aiiodiplo Nimero N: |F:2
formacidn
;Los contenidos | 111 Impactan 1= Esenciales 1: F:1
mas 2= Interesantes 2:
impactantes? 3:
3= Sin utilidad o ninguna
utilidad
Naturaleza de 112 Calidad 1= Buena 1: F:1
los contenidos 2=Mala 23
3= Regular 3:
.Obtuvo algin |113 Condiplo 1=Si 1: F:1
diploma? 2=No 2:
| 3= En tramite 3:
4En qué ano? 1175 _|Enquean Nimero ~ |N: |F:4

anteriormente?

PREGUNTA: 4 ;Qué podria decirnos hay de la formacién que usted ha recibido

En la vocacional [ 115 ] Vocacion 1= Excelente o Buena 1: F:1
2=Mala o Pésima 2:
3=Deficiente 3:

En el Instituto 116 Instituto 1= Excelente o Buena 1: F:1

IPN 2=Mala o Pésima 2
3=Deficiente 3: I
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f No NOMBRE DE |VALORES N FILA
| PREGUNTAS |De LA VARIABLE [ASOCIADOS
. VAR
En la industria 117 Industria 1= Excelente 0 Buena I: F:1
2=Mala o Pésima g
3=Deficiente 3:
En el hospital 118 Hospital 1= Excelente o Buena 1: :1
|2=Mala o Pésima 2;
3=Deficiente 3:
Los conocimientos en la Prdctica Educativa pueden atribuirse a:
Experiencia 119 Estudiantes 1=Si 1: |(F:1
directa con 2=No 2
estudiantes, 3=Sobre la marcha 3:
sobre la marcha
en el trabajo
Experiencia con (120 | Colegas 1=Si 1: |F:1
los colegas 2=No &
3=Sobre la marcha 3
El trabajo 121 Practica 1=Si 1: F:1
personal en la 2= No3=Sobre la marcha |2:
practica e H
cotidiana
Programas 122 Formales 1=Si 1: F:1
formales 2=No 2:
organizados por J=Sobre la marcha 3:
la Institucion
Programas 123 Informales 1=Si 1: F:1
informales 2= No
seguidos por 3=Sobre la marcha 2
usted segun las 3

 posibilidades

formacion, etc.

PREGUNTA 5. Considera que las condiciones de trabajo, actuales, son favorables o
desfavorables para el desarrollo de sus actividades de ensefianza en el Instituto. Por
ejemplo, en relacién con los alumnos, las tareas, el salario, el tiempo disponible para la

Si la respuesta
es afirmativa o
negativa

124

Favorable o
Desfavorable

[1=Si
2=No

F:1
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No NOMBRE DE |VALORES N FILA

PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
- VAR i

Si favorable 125 Estudfav 1=Menos alumnos 1: F:1
estudiantes 2=Menos niveles 22

Si desfavorable |126 Estudesfav 1= Mais alumnos 1: F:1
estudiantes 2= Mas niveles 7.1

Si favorables 127 Tareasfav 1=Mais asistentes 1: F:1
tareas 2=Mas tecnologias 2

Si desfavorables | 128 Taredesfay 1=Sin asistentes 1: F:1
tareas 2=Escasa tecnologia 23

3=Hacer de todo

Sifavorableen (129  |Salarfav 1=Mejores salarios 1: |F:1
los salarios =Estables 2;

Si desfavora-ble 130 Saladesfav 1=Bajos salarios 1: F:1
en los salarios 2=S8in cambio 23

Si tiempo 131 Formcfav 1= Si 1: F:1
disponible para 2=No 2:

la formacién J=Algunas veces 3:

Si no hay tiempo | 132 Desfavor 1=8i 1: F:1
disponible para 2=No 2:

la formacion

para otros no lo es tanto.

PREGUNTA: 6 La formacion de tipo formal, para algunos profesores es importante,

En relaciéon con |133 Formafor

la formacion 1= Es importante i:

De tipo formal F:1
2=No es importante 2:

+Cudl es su 134 Concpers 1= Es importante 1: F:1

propia opinion 2= No es importante

al respecto? 2i

PREGUNTA: 7 ;Considera que la formacion recibida en el Instituto lo ha llevado a
adquirir las habilidades y las competencias que usted posee actualmente para
desempeiiarse, en forma eficiente, en su labor docente?
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PREGUNTAS

No
De
VAR

NOMBRE DE
LA VARIABLE

VALORES
ASOCIADOS

N

;La formacion
formal, en el
Instituto
permite
adquirir los
conocimientos
que posee
actualmente
para su
desempeiio
como docente?

135

FormalPN

1=Si
2= No

FILA

F:1

+La formacién
formal, en el
Instituto
permite
adquirir las
Habilidades que
posee
actualmente
para su
desempeio
como docente?

136

FormalPN

1=Si
2= No

F:1

;Cémo
describiria usted
la formacion
formal, en el
Instituto?

+Como
describiria usted
la formacién
informal,
realizada por
usted?

137

ForformIPN

1= No existe

2= Es buena
3= Deficiente
4=Centralizada
S5=Presupuesto

"

F =
"

F:1

138

Finformal

5= Muy deficiente

1= Excelente 2= Buena
3= Regular 4= Deficiente

F:1

PREGUNTA: 7.3. ;Podria darnos tres caracteristicas esenciales de la vision que usted
tiene de las dos formaciones?

Caracteristica 1

139

Caracteril

Caracteristica 2

140

Caracteri2
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No NOMBRE DE
PREGUNTAS |[De LA VARIABLE

VAR B
Caracteristica 3 | 141 Caracteri3

VALORES
ASOCIADOS

N  |FILA

variadas tareas.

TRABAJO ACTUAL Y LAS CONDICIONES DE ENSENANZA:
En la labor cotidiana, en la escuela, usted tiene que realizar diferentes actividades y

PREGUNTA 8: Podria describir ;Cuil es su trabajo actual y las tareas de ensefianza
que desarrolla? Por ejemplo decirnos:

8.1. ;Cuantos 142 Estugrupo 1= 50299 1:
alumnos tiene 2=100a 1759
por grupo? 3=150a 199 2}
4=200 a 249 F:1
5= 250y mas 3:
4:
5:
8.2. ;Cuantas |143 Horsemana 1I=1a3 1:
horas de clase 2=406
por semana? 3=608 2: |F:1
4=9010
5= Masde 10
| 3:
4:
5:
8.3.;Cuantos |144 | Nivelactual 1=1 1:
niveles tiene 2=2
actualmente? 3=304 2:
4=506
5= Masde6 3: (F:1
4:
=
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M No [NOMBREDE |VALORES FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE ‘ASOCIADOS
VAR ) S
|
84.;Cuintos |145 |Gruposactual |1=102
grupos tiene en {2=203
este momento? (3=304
i 4=405
5= Masde 5 F:1
8.5. ;Cuantos 146 Totalestudiantes | 1=50 a 99
alumaos tiene 2=de 100 a 1759
en total? 3=de 250 a 299 F:1
{4=de 300 a 349
|5= Mas de 350
|
8.6. ;Cuales son |147 Condicion 1= Buenas
las condiciones 2= Regulares F:1
de trabajo que | 3=Mala calidad
tiene en el { 4=Pésimas
momento? !
8.7. ;(Cudlessu |148 Actualmente 1= Preparar clases
trabajo y qué 2=Examenes
hace usted 3=Material Didactico
realmente? 4=Asesorias F:1
5= Evaluar

7= Otras

6= Asistir a reuniones
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No NOMBRE DE | VALORES
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS

VAR . - o
% 1
Las concepciones de saber-enseiiar: Saber enseiiar es para usted.
PREGUNTA 9: Saber enseiiar se trata de :
9.1 Una técnica | 149 Técnica 1=Si 1: F:1
2=No 2:
9.2 Una ciencia | 150 Ciencia 1=8i 1: F:1
2=No 7.4
9.3 Un arte 151 Arte 1=Si 1: F:1
2=No 22
152 Profesion 1=S8i 1: F:1
] 2=No 2:
Saber enseiiar para usted significa....
9.5La 153 | Transmision 1=Si 1: [F:1
transmision de 2=No 2:
conocimientos
9.6 Saber 154 Valores (1=Si 1: |F:
comunicar 2=No 2
valores
9.7 Dominio de | 155 Dominio 1=Si 1: F:1
la materia | 2= No {2:
9.8 Espiritu 156 Critico 1=Si ; F:1
critico 2= No 2
La 157 Relacion 1=Si 1: F:1
comunicacion y | 2= No 2:
relaciones entre
alumnos y
maestros

PREGUNTA 10: Las investigaciones en formacién de profesores universirtarios. Nos
dicen que ellos deben poseer ciertas caracteristicas esenciales para poder afirmar que
saben ensefar. Segin usted, podria enumerarnos en orden jerarquico algunas de ellas,
por ejemplo:
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No NOMBRE DE | VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE | ASOCIADOS

VAR {
10.1.;Cuales son las competencias que un profesor debe poseer para decir que sabe-
enseiiar ?-
Saber ser 158 |Competencia |1=Si 1: |F:1

2=No 2

Habilidadesy  |159 Competencia 1= Si 1: F:1
destrezas para 2=No 2:
ensefiar
Comunicador de | 160 Competencia 1=Si 1: F:1
métodos y 2=No 2
técnicas

10.2.;Cuales son los conocimientos que un profesor debe poseer para decir que sabe-

enseiar?

Conocimientos [161 | Pedagogo |1=Si 1:

de Pedagogia 2= No 2: F:1
Dominio de la 162 Aldiamateria 1=Si 1:
| materia 2= No 2: |F:
Conocer los 163 Metodologo 1=S8i 1:
métodos mis 2=No 2 F:1
utiles para los

estudiantes

Respeto por los | 164 Respeto 1=Si 1:
estudiantes 2= No 2: F:1
Espiritu critico | 165 Critico 1=Si 1:

2= No 2: F:1

PREGUNTAS 11 Y 12: Preguntas contestadas en hoja aparte. Tuvieron 15 (quince)
minutos aproximadamente, para responderlas.

PREGUNTA 11: Los fundamentos de saber-ensefiar pueden resumirse,

jerirquicamente. Por ejemplo: uno (1) indicara el mas importante y ocho (8) el menos
importante, en la siguiente lista de posibilidades:

Fundamentos de | 166  |Estudiantes | Numero N:

| saber-ensefar F:1
estudiantes

Fundamentos de | 167 Contenidos Nimero N:
saber-ensefiar a __|F:1 —
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PREGUNTAS

No
De

VAR

NOMBRE DE
LA VARIABLE

VALORES
ASOCIADOS

FILA

conocedor de los
contenidos

Fundamentos de
saber-ensenar
conocedor de la
materia

168

Materias

Ndmero

Fundamentos de
saber-ensefiar
conocedor de
textos y lecturas

169

Textos

Nimero

F:1

Fundamentos de
saber-enseiar
conocedor de
métodos

170

Métodos

Numero

F:1

Fundamentos de
saber-ensefar
conocedor de
Tecnologias

171

Tecnologias

Numero R

F:1

Fundamentos de
saber-enseiiar la
Planeacion

172

Planeacion

Nuamero

F:1

Fundamentos de
saber-ensefiar

173

Gestion

Nimero

N:

F:1

estudiantes?

En general, hay diferentes concepciones ;Cuales son sus concepciones sobre los

Los estudiantes
son

174

Centroest

rOpcium.‘.s.

N:

F:1

Los estudiantes
son el centro del
proceso

| educativo

Centroproc

1=Estudiantes

Los maestros
son el centro del
proceso
educativo

Centromaes

2=Maestros

F:1

Los contenidos
son el centro del

Centrocont

3=Contenidos

F:1
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y los maestros
son el centro del
proceso
educativo

No NOMBRE DE VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
VAR i
proceso
educativo T -
Los estudiantes Centrodos 4=Estut-Maestr 4:
F:1

que recibe datos
informaciones
para repetirlos
con precision y
claridad.

12.1 Un sujeto

175

Repetidor

Namero

PREGUNTA 12: Los estudiantes representan, para usted, alguna de estas posiciones,
por favor comente las que sean mas importantes para usted. Marquelas en orden
jerdrquico. Por ejemplo: uno (1) indicara la mas importante y cinco (5) la menos
importante, en la siguiente lista de posibilidades. El estudiante es:

N:

F:1

12.2.Un sujeto
que descubre la
materia crea y
produce
conocimientos

176

Descubridor

Numero

F:1

12.3. Una
persona que
debe ser guiada
por el profesor,
porque no tiene
los
conocimientos
suficientes para
desarrollarse
por si mismo

177

Noautono

Nimero

F:1

12.4. Un sujeto
que interactia
con el medio,
con los colegas
de clase y con el
profesor para
construir su

178

Inteactua

Niamero

F:1
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[ No [NOMBREDE |VALORES N [FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE iASOCIADOS i
| VAR ‘
propia forma de
ver el mundo. -
12.5. Un sujeto | 179 Critico Namero N:

que desarrolla el
| espiritu critico,
{en constante

| cambio, porque
' los conocimien-
tos anteriores
que posee los
confronta con
los conocimien-
tos nuevos para
desarrollar los
nuevos a través
| de la accion.

F:1

PREGUNTA 13: Si pudiera realizar algunos cambios, en un futuro préoximo, sobre la
formacion que usted ha recibido para ejercer como docente ;Cuales sugeriria usted,
segun la experiencia que posee actualmente?. Senale las prioridades, para usted, por
favor, coméntelas como se las representaria usted?

Cambios 180 Cambiosim 1=Calidad excelencia 1:

inmediatos en la 2=Formacién permanente 2: |F:1

parte académica 3=Regularidad en cursos 3:

Cambios 181 Economico 1=Presupuesto 1:

inmediatos en la 2=Igualdad de condicion 2: [F:1

parte econémica | 3=Mejorar condiciones 3:
| Cambios i 182 Politicos 1=Planeacion y Organiz 1:
{inmediatos en la | 2=Cumplir normas 2: |F:1

parte de J3=Trabajo con sindicatos 3:

politicas | |
Cambios 183 Sociales 1=Igualdad opciones 1:

inmediatos en la 2=Respetar criterios 2: |(F:l

| parte social ) 3=Evitar casos especiales 3:

Cambios 184 Eticos 1=Reforzar valores 1:

inmediatos en la 2=Evitar negociaciones : | Fed

| parte ética L 3=Reforzar compromiso de  |3: | J
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No NOMBRE DE | VALORES N FILA
PREGUNTAS |De LA VARIABLE |ASOCIADOS
VAR

maestros
Cambiosenel |185 Medplazo 1=Cursos de y excelencia 1:
mediano plazo 2=Formacién permanente 2: |F:l
en la parte 3=Regularidad en cursos 3:
académica
Cambiosenel |186 Ecomicos 1=Mas presupuesto 1:
mediano plazo 2=Igualdad de becas 2: |F:1
en la parte 3=Igualdad de apoyos 3:
economica
Cambiosenel |187 Politicos 1=Mtrias en docencia 1:
mediano plazo 2=Mejorar Plan y Organ 2: |F:1
en la parte de 3=Descentralizar adaptar 3:
politicas cursos a necesidades
Cambiosenel |188 Socalesi 1=Condiciones iguales 1:
mediano plazo 2=Respetar criterios 2: |F:1
en la parte 3=Unificar y agilizarlos 3:
social
Cambiosenel [189 Eticos 1=Reforzar valores 1:
mediano plazo 2=Evitar negociaciones 2: |F:1
en la parte ética 3=Compromisos Est-Maes 3:
Cambios en el Largoplazo | 1= Excelencia y calidad 1:
largo plazo en la | 190 2=Formacion permanente 2: |F:1
parte académica
Cambiosenel [191 Econémicos | 1=Presupuesto 1:
largo plazo en la 2=Apoyo para todos 2: |F:1
parte economica
Cambiosenel [192 Politicos 1=Adaptarse a necesidade I:
largo plazo en la 2=Doctorados y Mtrias 2: |F:1
parte de 3=Planeacion y Organizac 3:
politicas

] —

Cambiosenel |[193 |Sociales 1=Formacion en Investig 1:
largo plazo en Ia 2=lgualdad de posibilidad 2: |F:1
parte social 3=Valorar la profesion 3:
Cambiosenel (194 Eticos I=Corregir corrupcion 1:
largo plazo en la 2=Compromiso académico 2: |F:1
parte ética 3=Seleccion seria Mtros 3:

4=Respetar las normas 4:
Observaciones |195 Obsevaciones | 1=Unificar criterios 1:
| académicas A ___12=Calidad profesores 2: |F:1 ]
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’7 No |NOMBREDE |VALORES N [FILA

PREGUNTAS |De LA VARIABLE | ASOCIADOS

i VAR . |

5 3=Excelenciade los Mtros 3:
4=Respetar criterios 4:

] I 5=Compromiso Et Acad Soc | 5:

Observaciones | 196 Observacione | I=Ma4s presupuesto 1:

econdmicas Ec 2=Apoyo académico 2: |F:1

Observaciones 197 Obervaciones | I=Planeacion y Organizac 1:

| politicas Po 2=Descentralizacion cursos 2: F:1

|

Observaciones |198 | Observacione | 1=Igualdad oportunidades I:

sociales So 2=Ampliar cobertura 2: |F:1

Observaciones [199 | Observacione | I=Respeto a estudiantesy M | 1:

éticas sE 2=No a las negociaciones 2 :1
3=Reforzar compromisos 3:

| Eticos Sociales Académicos

Sugerencias 200 |ACADEMIC |1=Respeto I

académicas AS 2=Excelencia académica 2 F:1
3=Cursos de formacion 3:
permanente de Mtros B .

Sugerencias 201 ECONOMIC | 1=Presupuesto 1:

econdmicas 2=lgualdad de opciones {2 (F:b

Sugerencias 202 POLITICAS |1=Planeacion y Organizac | I:

politicas 2=Personal capacitado 2: F:1
3=Lineas claras y justas 3:

Sugerencias 203 1=lgualdad de oportunidad |1:

sociales 2=lgualdad menos antiguos |2: F:1

| 3=Excelencia %

SOCIALES

Sugerencias 204 ETICAS 1=No negociaciones 1:

éticas 2= Seleccion seria Mtros 2: F:1
3=Trabajo ético sindicatos | 3:
4=Respetar las normas 4: ]

Sugerencias |205 ESTRUC 1=Mejorar instalaciones 1:

estrucuturale 2=Aulas mas funcionales 2: F:1

s 3=Nuevos equipos £

Junio 2004-junio 2005 email: matebeg@hotmail.com
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CONCEPC[()N*SOBRE EL LUGAR QUE OCUPAN LOS ALUMNOS EN EL PROCESO
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE PARA LOS PROFESORES DE LAS DOS
ESCUELAS SUPERIORES DEL IPN
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Frecuencias
Tabla de frecuencias

Interactia | Espiritu
conelme- | cri- tico
Conciben a Un sujeto dio con los ‘ confron- ta
estudiantes, | Un sujeto que que Debe ser | compafero | conoci-
maestros, |recibe datos e | descubre | guiado por | s de clase | mientos pa-
contenidos o |informaciones | creay | el profesor pa-ra | radesarro-
a prof-est el | para repetirlos | produce | conside- | construirsu | llar nuevos
centro del | con precision conoci- rado No visiondel | por medio
proceso y claridad mientos | auténomo mundo de la accion
N Valid 36 36 36 36 36 36
Missing 0 0 0 0 0 0
Mean 1,9722 4,6667 2,6667 3,8056 2,2500 1,7500
Median 1,0000 5,0000 3,0000 4,0000 2,0000 1,5000
Mode 1,00 5,00 3,00 4,00 2,00(a) 1,00
Percentiles 25 1,0000 5,0000 2,0000 3,2500 2,0000 1,0000
50 1,0000 | 5,0000 | 3,0000 4,0000 2,0000 | 1,5000
75 4,0000 | 5,0000 | 3,0000 4,0000 3,0000 ! 2,0000
a Multiple modes exist. The smallest value is shown
Se concibe a los estudiantes, a los contenidos o al profesor y al estudiante como centro del
proceso de ensefianza y aprendizaje
_; 1 Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent | Percent
Valid Los estudiantes i |
son el centro del 24 | 66,7 66,7 66,7
proceso ' ‘
Los contenidos son .
el centro del 1 28 28! 69.4
proceso | ‘
Los estudiantes y el |
profesor son el 11| 30,6 30,6 | 100.0
centro [
Total 36 | 100,0 100,0 |
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Un sujeto que recibe datos e informaciones para repetirlos con precision y

claridad
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1Repetidor 1 28| 2,8 2,8
2Repetidor 1 281 2,8 5.6
4Repetidor 5 13.91 13,9 19,4
SRepetidor 29 80,6 80,6 | 100,0
Total 36 100,0 100,0
Un sujeto que descubre la materia crea y produce conocimientos
- Cumulative
Frequency | Percent ' Valid Percent Percent
Valid 1Descubridor y ,
productor 7i 194 19,4If 19,4
| i
2Descubridor y 6| 16,7 16,7 | 36,1
productor ‘ ’ i
3Descubridor y 17| 472 47,2 83,3
productor
4Descubridor y 4 111 11,1 94,4
productor . ‘
5Descubridor y 2 56 56| 100,0
productor
Total 36 | 100,0 100,0 |
Un sujeto que debe ser guiado por el profesor porque no se puede
desarrollar por si mismo. Considerado no auténomo
; l Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent | Percent
Valid 1No
auténomo 2 2.6 38 | 5.6
| |
2No 3 8,3 83| 13,9
autonomo .
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3No 4| 11,1 11| 25,0
auténomo ; i
] | :
4No 22 61,1 61,1 86,1
autébnomo . i
5No 4[ 11,1 11,1 97,2
autébnomo :
9,00 1 ‘ 2,81 2,85 100,0
Total 36 [ 100,0 | 100,0 .
Interactia con el medio, con los colegas de clase para construir su vision del
mundo
i ' Cumulative
Frequency | Percent ‘ Valid Percent Percent
Valid 1Interactia y '
i 8| 222 ‘ 222 222
| | !
2interactda y 13| 36,1 ‘ 36,1 58,3
construye i _
3interacta y 13| 36,1 | 36,1 94,4
construye ! F' |
4interactia y 2| 56/ 56| 100,0
construye | | |
. | ;
|
Total 36| 1000 100,0

Desarrolla espiritu critico, confronta conocimientos para desarrollar

nuevos, por medio de la accion
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Percent |

Cumulative

Frequency | Valid Percent | Percent
Valid 1Critico 18| 50,0 | 50,0 | 50,0
— 13 .11 36,1 86,1
sCriticn 2 56 56| 91,7
n— 2 56 5.6 97,2
— 1 28| 28 100,0
- 36 100,0 100,0
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Histograma

Conciben a los estudiantes, a los contenidos, a los profesores
y estudiantes como elcentro del proceso

o 00 100 760 300 408 500 Sre
Concliben a los estudiantes,a los contenidos M *
o & los profesores y sstudiantes como el
centro del proceso

Un sujeto que recibe datos e informaciones para repetirlos con
precisién y claridad

30

25 =

20 —

10—
5 —
Mean = 4 6667
g Std Dev.= 0D B6189

0,00 1.00 2.00 3.00 4,00 5.00 6,00 N =38
Un sujeto que recibe datos e informaciones
para repetirlos con precisién y claridad
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Un sujeto gue descubre la materia crea y
conocimientos

produce

20 —

0.00 1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 6.00
Un sujeto que descubre la materia crea y
produce conocimientos

Mean = 2 6667
*S1d0 Dev = 109545
N = 386

Un sujeto que debe ser guiado por el profesor porque no se

considera auténomo

T T T T T
0,00 2,00 4,00 60 8,00 10,00 Sad.
Debe ser guiado por el profesor porque no

se puede desarrollar por si mismo. No
auténomo

Nean=3,

8056
Dev. = 1,32707

N=36



Interactda con elm edio, con los colega
un

de clase para
construirsu visién del m o

00 1.00 2.00 3.00 4,00 5.0
Interactua con el medio,con los colegas de
clase para construir su visidn del mundo

RESULTADO CUALITATIVO DEL ANALISIS LAS ENCUESTAS DE LOS MAESTROS: ANALISIS DE LOS
EXTRACTOS DE LAS GRABACIONES DE LAS ENCUESTAS DE LOS MAESTROS DE LAS ESCUELAS DE
TURISMO Y DE MEDICINA.
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FORMACION ACADEMICA QUE POSEE EL MAESTRO EN CADA ESCUELA, OBJETO DE
ESTUDIO, DEL INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL, PARA IMPARTIR LOS CURSOS
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FRECUENCIAS

ESTADISTICAS
Values No de i Maestriaen ¢ Poseeotra | Estudios de | Cuentacon |r Cuantas
Cuestionano: | su campo de Mtria en doctorado o una | licenciaturas
ESM 01-15 estudios | otrocampo | doctorado | Licenciatura i tiene
EST 16-36 | diferente al i
| de base |
N Valid i '
36 35 36 36 36| 36
i :
Missing 0 1 3 0 0 o; 0
Mean i
18.50 18571 1.9722 1,9444 1,1389 1.0000
Median
18,50 2,0000 2,0000 2,0000 1,0000 1.0000
Mode
1(a) 2,00 2,00 2,00 1,00 1,00
Percentile 25
s 925 2,0000 | 2,0000 2,0000 1,0000 1,0000
: |
50 18,50 2,0000 | 2,0000 2,0000 | 1,0000 | 1,0000
f | ;
75 2775 | 2,0000 | 2,0000 | 2,0000 1,0000 i 1,0000
! | !

a Multiple modes exist. The smailest value is shown
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TABLA DE FRECUENCIAS

No de Cuestionario: ESM 01-15 EST 16-36

Valid Percent |

Frequency Percent | Cumulative Percent

Valid 1 1 | 28| 2.8 | 28
2 1 28| 28 56
3 1 28| 28| 8.3
4 1] 28| 28| 11
5 1 28 28| 13.9
6 1 28| 28| 16.7
7 1 28| 28 | 194
8 1 28 28! 222
9 1 28! 2.3| 250
10 1 281 28 | 27,8
1 1 28 28 306
12 1 28! 28| 333
13 1 28 | 28| 36.1
175 1 28| 28| 389
15 1] 28 28 | a7
16 1| 28! 28 | 444
17 1] 28 28| 47,2
18 11 28 28| 50,0
19 1] 28 28] 528
20 1) 28 28| 556
2 1| 28 | 28| 583
22 1 1 28| 28 61,1
23 1 28 28| 639
24 1| 28| 28 | 66,7
25 1] 28| 2.8 69.4
26 1] 281 28| 722
27 1 ’ 2.8 28! 750
28 1, 28 28, 77.8
29 1 28 28 806
30 1] 28, 28 | 833
31 1] 28 28| 86,1
32 1l 28 | 28| 88,9
33 1] 28! 281 917
34 1 | 28 28| 94.4
35 1 28! 2,a| 97.2
36 1) 28'° 28 | 100,0
Total 3 | 1000 | 1000 |

189




Maestria en su campo de estudios

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Si 8 222 229 229
24 66,7 68,6 91.4
No
Cursandola 3 83 86 100,0
actualmente
35 97,2 100,0
Total ! %
Missing System 1 28
Total 36 1000 |
Posee otra Mtria en otro campo diferente al de base
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Si en su campo 2 56 56! 56
|
Maestria en otro 33 9.7 {' 9.7 97,2
campo _
1 28 28 100.0
3,00 [
36 1000 | 1000 |
Total ,| | |
Estudios de doctorado o doctorado
! Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid Si 3 83| 83 83
32 889 88.9 a7.2
No
i
Cursando los 1 28] 28 100.0
estudios |
36 100,0 1000
Total | ' e '
¢Cuantas licenciaturas tiene?
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid .00 5 13,9 13,9 13,9
1,00 26 72,2 722 | 86.1

190




2,00 51 139 | 139! 100,0
Total 36, 100,0 ! 100,0 |
Histogramas

No de Cuestionario: ESM 01-15 EST 16-36

Mean =185
Std. Dev. = 10,536
N =36

0 10 20 30 40
No de Cuestionario: ESM 0115 EST 16-36
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TROCOION

Maestria en sucampo de estudios

0.50 1.00 1,50 2.00 2.50 oo 3,50
M aestria en su campo de estudios

Posee otra Mtria en otro campo diferente alde base

40 =

T T—IStd Dev = 029141
0.50 1.00 1.50 2.00 2.50 3.00 3,50 N =36
Posee otra Mtria en otro campo diferente al
de base
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Estudios de doctorado o doctorado

40 —

Mean = 1.9444
S5td Dev.= 033333
N = 36

— e T
0.50 1.00 1.50 2,00 2.50 300 3,
Estudios de doctorado o doctorado

i =
o

Cuentacon una Licenciatura

Mean = 1,1389
Std. Dev.= 0,35074
N = 36

0.50 1,00 1.50 2.00 2,50
Cuenta con una Licenciatura



Cuantas licenciaturas posee actualmente

00 0% 10 15 200

Cuantas licenciaturas posee actualmente

ANALISIS DE LA FORMACION ACADEMICA DE LOS MAESTROS EN RELACION CON LO QUE
ELLOS SENALAN EN LAS ENTREVISTAS GRABADAS. POSIBLE RELACION CON LAS
CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA.
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SELECCION DE LA CARRERA E INGRESO A LA DOCENCIA POR PARTE DE LOS
MAESTROS Y CONCEPCION SOBRE LOS ESTUDIANTES Y LOS PROCESOS
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Frecuencias

Estadisticas
' | Profesor
Cuenta con ‘ Razones razones
Bach., Titulado si carrera gusto econémicas | Ingreso
Vocacionalo | oncoen | Tiene formac personales 0 | después como
técnico tramite diplomados necesidad sociales docente
N Valid 35 35 36 36 | 36 36
! | \
13 1 0! 0 0
Missing ! I Yy
Mean 14286 1,0000 | 14722 2,0556 16111 16111
Median 1,0000 1,0000 | 1,0000 2,0000 . 1,0000 2,0000
Mode 1,00 1,00 | 1,00 300! 1,00 2,00
Percentiles 25 1.0000 1.0000 1,0000 1,0000 | 1,0000 | 1,0000
] ]
i i
50 1.0000 1,0000 | 1,0000 | 2,0000 1.0000 1 2,0000
75 20000 | 1,0000 ‘ 2,0000 3,0000 | 2,0000 2.0000
Tabla de frecuencias
Cuenta con Bachillerato, Vocacional o Técnico
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Otra i | :
Licenciatura. 20 858 | 571 571
15 ; 41,7 429 1000
Bachillerato | |
| 72| 100,0
Total A e | '
Missing System 1 28 | ;
Total 36 | 100,0 | |
Titulado si 0 no 0 en tramite
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Si s 97.2 | 100.0 | 100,0
Missing System 1 28! ;
Total 36 100,0 | '
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Tiene diplomados

; |
| i
Frequency Percent | Valid Percent Cumulative Percent
Valid Si 20| 556 | 55,6 55.6
15 417 417! 97.2
No |
1 281 28 100,0
3,00 |
1 100.0 .
Total =D | ik | i
Razones carrera gusto formacion, necesidad
‘ I
Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Gusto 13 l 261 | 36.1 36.1
o 8 | 222! 222 | 58,3
Formacion | i :
15| 417 a7 100,0
Necesidad | 5 '
36 100.0 100,0
Total ! 0
Profesor por razones economicas personales o sociales
| |
Frequency ,I Percent : Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Econémicas 19 528 528 528
12 333 333 | 86,1
Personales | |
139 139 100.0
Sociales . | il I
H } 1 X
Told 36 100.0 00.0 |
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Ingreso después como docente

Cumulative
Frequen Percent Valid Percent Percent

Valid Estudios i

inmediatas 175 389 ! 389 ; 389

: 22 61,1 611 100,0
Otros trabajos | ]
36 1000 ! 100,0
Total !
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Histogramas

Cuenta con Bach., Vocacionalo técnico

30 —

1,4286
.= 0.5021

1.50 z.00
Cuenta con Bach., Vocacionalo técnico

Titulado sio no o en tram ite

‘0 —

a.1e 080 0.90 1.00 100 1.20 1.30
Titulado sio no o en trém ite
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Tiene diplomados

25

20

TTROCEDoR

Mean = 1,4722
Std. Dev.= 0.5599
N = 36

0,50 1.00 1,50 2,00 2.50 3,00 3.50
Tiene diplomados
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Razones carrera gusto formac necesidad

20 —

& Mean = 2 0556
e A ; Std. Dev.= 0 B9265
& %, i N = 36

1.00 1,50 2.00 2,50 3.00 a.s0
Razones carrera gusto formac necesidad

Profesorrazones econémicas personales o sociales

20 —

¢ .50 oo .50 z oo z.50 3,00 3.50
Profesor razones econdmicas personales o
sociales
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Ingreso después como docente

Mean = 16111
Std. Dev.= 049441
N =36

0,50 1,00 1,50 2,00 2,50
Ingreso después como docente

LA FORMA DE INGRESAR A LA DOCENCIA Y LAS RAZONES. EXTRACTOS DE LAS ENTREVISTAS
CON EL FIN DE REFORZAR LA PARTE CUALITATIVA DE ESTE TRABAJO DE INVESTIGACION,
TOMANDO EN CUENTA LAS DIFERENTES OPINIONES DE LOS MAESTROS.
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EVALUACION DE LA FORMACION RECIBIDA EN LA VOCACIONAL, EL
INSTITUTO POLITECNICO, LA UNIVERSIDAD, LOS HOSPITALES Y LA
INDUSTRIA
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Frecuencias

Estadisticas
T |
Evaluacion de los [ [
estudios de [ Formacién actual | Formacion actual | Formacion actual
vocacional | en el IPN | en los hospitales | enlaIndustna
N Valid 36 : 35] 16 | 23
i 20! 1
Missing 9 | ! 9
Mean 1,2500 | 1,51753 1,0000 | 1,1739
Median 1,0000 1,0000 1,0000 | 1,0000
Mode 1,00 ‘ 1,00 1.00 | 1,00
Percentiles 25 1,0000 | 1,0000 1,0000 | 1.0000
50 1,0000 ‘ 1,0000 1,0000 ! 1.0000
- 1,0000 | 3,0000 | 1,0000 ‘ 1.0000
1
Tabla de frecuencias
Evaluacion de los estudios de vocacional
| Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Vald Buena o 1
excelaite 3 | 861 861 86,1
1 i 28 28 889
Mala o pésima ' f .
1 1.1 100.
Deficiente § J *h | 9l
| H
Tolal 36 | 100,0 100.0
Formacion actual en el IPN
Formacion actual en los hospitales
| ] Cumulative
Frequency } Percent Valid Percent | Percent
Valid Buena o excelente 26 | 72,2 743 i 74,3
' 57 1
deficiente 2 | <50 4= ! S
| |
5 | 7.2 | 100.0
Total . o o !
Missing System 1 | 28 |
Total 36 | 100,0 i
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Percent |

Cumulative

Frequency | | Valid Percent Percent
Valid Buena o excelente 16 | 44,4 100,0 | 100.0
Missing System 20 556
Total 36 | 100,0 |
Formacion actual en la industria
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Buena o excelente 21 58,3 913 913
2 56 8.7 100,
Deficiente ' o
2 63,9 100,0
Total 2 ! i
Missing System 13 36.1
Total 36 | 100.0

Tabla de Barras




30—

Evaluacion de los estudios de vocacional

Buena o excelente Mala o pésima Deficiente
Evaluacion de los estudios de vocacional
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Formacién actualen el IPN

30 —

Buena o excelente deliciente
Formaciéon actualen el IPN

Formaciéon actualen los hospitales

20—

Buena o excelente
Formaciéon actualen los hospitales
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Formacién actualen la Industria

25—

20—

515_

l_T R R
o T ' - = T
Buena o excelente Deficiente
Formacién actual en la Industria

LA EVALUACION DE LOS MAESTROS EN RELACION CON SU FORMACION SEGUN
EL SECTOR DE LA ACTIVIDAD Y LA FORMACION RECIBIDA Y LO QUE ELLOS
SENALAN EN LAS GRABACIONES.
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CONCEPCIONES DE LOS MAESTROS SEGUN LO QUE PARA ELLOS SIGNIFICA
SABER-ENSENAR
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Frecuencias

Estadisticas
Cuales son | Competencias [ {
los | ; de Saber-Ens Métodos y
conocimien- | Conocery comunicar | técnicas para |
tos para dominar la métodos el aprendizaje Respeto por |
saber- | materiay | técnicasrela de los los ‘ Espiritu critico
ensefiar | estar al dia | ciones human estudiantes | estudiantes | del maestro
N Vaid 3| 3 | 36 36 | 3% | -
Missing 0 ol 0 o! o 0
Mean 10278 | 1,0000 | 1,0278 1,0000 1,0000 | 1,0000
Median 1,0000 1,0000 | 1,0000 1,0000 ' 1,0000 | 1,0000
Mode 1,00 | 1,00 | 1,00 1,00 | 1,00 1,00
Percentiles 25 1,0000 1,0000 1,0000 | 1,0000 1,0000 1,0000
50 1,0000 1,0000 | 1,0000 1,0000 | 1,0000 | 1,0000
75 1.0000 | 1,0000 1,0000 | 1,0000 ° 1,0000 | 1,0000
Tabla de Frecuencias
¢ Cuiles son los conocimientos de saber-ensenar?
Frequency | Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Pedagogia y buena : |
tecnicas de 35 | 972 97.2 97.2
comunicacon 1
Poca Pedagogia ni 1i 2,8 28 100,0
buenas técnicas | I
; 100,0 |
Total 36 ! 1000 00, _;
Conocer y dominar la materia y estar al dia
‘ Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid Dominio y L
conocimento de la 36 1000 | 100.0 100.0
matera i
Competencias de Saber-Enseiiar comunicar métodos técnicas relaciones humanas
Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Si 35 97,2 972! 97.2
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No

Total

3

28!

|
100.0 |

28

i
1000 |

1000

Métodos y técnicas para el aprendizaje de los estudiantes

211

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Estrategias y
tecnicas de 36 100,0 | 100,0 1000
evaluacion |
Respeto por los estudiantes
| Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Respeto por los
estudiantes 36 : 1000 100,0 100,0
Espiritu critico del maestro
Cumuiative
Frequency Percent Valid Percent | Percent
Valid Espiritu critico |
del maestro 36 | 100.0 100.0 100.0
Histogramas



Cudles son los conocimientos de saber-ensediar

Mean = 1.0278

- T +—IStd Dev. = 016667
0.50 1.00 1.50 2,00 2.50 N =38
Cudles son los conocimientos de saber-
ensefnar

Conocery dominar la materia y estaral dia

40 —

30—

20 —.

Mean = 1 00
S5td Dev = 000
36

' T T T T T
0.70 0.80 0.90 ! 1.10 120 1.30
Conocery dominar la materiay estar aldia



Competencias de S-Ens comunicarmétodos técnicas relac

human
a0 —
WMean = 1,0278
T T=—sie pev + 0 18E8T
200 2.60 N = 38

Competencias de S-Ens comunicarmétodos
técnicas relac human

Métodos y técnicas para el aprendizaje de los estudiantes

40 —

30—

X

20

Mean = 1.00
T T T T T ——'Std. Dev = 0.00
0.80 0,90 1.00 1.10 1.20 1,30 N =36
Métodos y técnicas para elaprendizaje de

los estudiantes
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Respeto por los estudiantes

30—

20 —

TTRCCEO0S

10
Mean = 1. 00
Sid Dev = 0,00
o - - - T T N = 36
0.70 080 0.90 1.00 1.10 1.20 1.30
Respeto por los estudiantes
Espiritu critico del m aestro
40
Mean = 1,00
Std. Dev = 0,00
N = 36

0.70 0,80 0.90 1.00 1.10 1,20 1,30
Espiritu critico del maestro
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CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES ENTREVISTADOS DE LO QUE SIGNIFICA
SABER- ENSENAR. CONCEPCIONES EN LAS DOS ESCUELAS DEL INSTITUTO
TOMANDO EN CUENTA LA FORMACION DIFERENTE EN MEDICINA Y TURISMO.
RESULTADOS DE LAS GRABACIONES.
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EVALUACION DE LA CAPACITACION RECIBIDA POR LOS MAESTROS

ta
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Frecuencias

Estadisticas
|
Cuél es su propia ! l
opinién o i i i
concepcion Caracteristicas de |
personal | ' launo Caracteristica dos | Caracteristica tres
N Valid 36 | 36| 36! 36
| 0
Missing g 1 9 i S
Mean 1,0000 20278 11111 | 2,3611
Median 1,0000 ‘ 2,0000 1,0000 3,0000
Mode 1,00 | 2,00 | 1.00; 3.00
Percentiles 25 1,0000 | 2,0000 i 1,0000 | 1,0000
2 1,0000 ‘ 2,0000 1,0000 3,0000
o 1,0000 | 2,0000 | 1,0000 3,0000
Tabla de frecuencias
+Cual es su opinion o concepcion personal?
| |
i i
Frequency Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Es importante
36 100.0 1000 | 100,0
Caracteristicas de la respuesta uno
.i
Frequency Percent | valid Percent Cumulative Percent |
Valid Excelente o buena , |
con tecnologia 3| 8.3 83 83
avanzada
\
Pésima, deficiente, sin 29 | 80,6 806 889
tecnologia avanzada ! |




| |
: 4| 1.1 11,1 | 100.0
Inexistente ! ! |
36 1000 | 1000 |
Total | f |
Caracteristicas de la respuesta dos
| i i Cumuiative
Frequency |  Percent Valid Percent | Percent
Valid Poco presupuesto y I i f
poca calidad en los |
temas,maestros, mét 34 | 944 | 944 | 944
odo i [ ,
| i -
No existe ni la una 2| 56 ‘ 56 100,0
nila otra | |
36 | 100.0 ‘ 100,0
Total |
Caracteristica de la respuesta tres
! I Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Centralizada escasa ! |
no responde alas 11 i 306 | 306 306
necesidades ! ¥ ' '
Descentralizada 1 28 i 28 333
escasa no responde ! - :
a las necesidades | i
[
Poco funcionales 24 ' 86,7 | 66.7 l 100,0
las dos | |
% | 100,0 ‘ 100,0 |
Total | |
Histograma
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Cudles su propia opinién o concepcién personal

Mean = 1.00
Std. Devy = 0,00

0.70 089 6.90 190 1.0 1,20 1.3 N =236
Cuédles su propia opinidén o concepcidn
personal

Caracteristicas de la uno

Mean = 2.0278
Sid. Dev. = 0. 44633
N =36

1.00 1.50 2,00 2.50 3.00
Caracteristicas de la respuesta uno
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Caracteristicas de la respuesta dos

40—

0.00 1,00 2.00 3.00 4,00
Caracteristicas de respuesta la dos

Mean = 1.1111
Std. Dev. = D.46462

N =36



BASE DE DATOS DE LA INVESTIGACION SPSS EJEMPLOS
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Sentido critico en los conocimientos y en general

30—

o : - - Sid. Dev = 0.00
070 c 80 0.80 1.00 1.10 1,20 1.30 N =36
Sentido critico en los conocimientos y en
general

Buenas relaciones hum anas con los estudiantes respeto por
ellos

n=10278
Dev = 0,16667

T
050 100 1.50 2.00 2.
Buenas relaciones humanas con los
estudiantes respeto por ellos

SINTESIS DE SABER-ENSENAR SEGUN LOS MAESTROS DE LAS DOS ESCUELAS DEL
INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL.
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Comunicacién de valores

40

Mean = 1,00
Std. Dev = 0,00

0.70 0,80 0,90 1,00 1,10 1.20 1.30
Comunicacion de valores

Comunicacién de valores

a0 —

Comunicacién de valores



Histogramas

Sintesis de saber ensefiar para el profesor Transmisién de
conocimientos

Mean = 1,5278
: - . Std. Dev = 0,50631
0.50 1,00 1.50 2,00 2,50 N =36
Sintesis de saber ensefiarpara el profesor
Transmision de conocimientos




Frequency 5 Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Si 34 94.4 94,4 | 94,4
§ | 1
2| 56 56 100,0
No | ! i
3 100,0 100,0
Total B | |

Sentido critico en los conocimientos y en general

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

36 100,0 100,0

i
Vaid S E
| 100,0

Buenas relaciones humanas con los estudiantes respeto por ellos

|
Frequency Percent Valid Percent ‘ Cumulative Percent
Valid Si 15 97.2 a7.2 ‘ 97.2
r' i 1
- 1 28| 28| 00.0
1000 100,0
Total 8 | : ‘

1
[E=]
1




Frecuencias

Estadisticas
_i |
[ 5 Buenas
Sintesis de | | relaciones
saber ensefiar Sentido critico humanas con
para el profesor Dominio en los | los estudiantes
Transmision de ' Comunicacién | apasionadoy al | conocimientosy | respeto por
CONOCS de valores dia en la materia engeneral | ellos
N Valid 36 36 36 36 | 3%
; 0 0
Missi 0 ! 0 0
Mean 15278 | 1,0000 1,0556 10000 1,0278
Median 2,0000 ' 1,0000 1,0000 | 1,0000 | 1,0000
Mode 2,00 1,00 | 1,00 1.00 | 1.00
Percentiles 25 1,0000 1,0000 | 1,0000 1,0000 1,0000
50 2,0000 1,0000 1,0000 1.0000 1,0000
7 2,0000 | 1,0000 | 1,0000 | 1,0000 1,0000
Tabla de frecuencias
Sintesis de saber ensefiar para el profesor Transmision de Comunicacion de
conocimientos
| T
Frequency Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Si 17 | 472 472 | 472
19 | 528 | 528 100,0
No i |
! [ 0
- 36 | 1000 100,
Comunicacion de valores
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Si 36 | 100,0 100,0 100,0

Dominio apasionado y al dia en la materia
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Caracteristicasde la respuesta tres

IMean = 2,3611
Std. Dev. = 0,93052
N =36

0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50
Caracteristicas de la respuesta tres
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