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RESUMEN

El objetivo de esta investigacién fue describir el enfoque instruccional de una
muestra de docentes de la Facultad de Psicologia en cuanto a sus estrategias de
ensefianza, recursos didacticos utilizados y formas de evaluacién del aprendizaje;
Asi como describir sus puntos de vista sobre la docencia impartida en la Facultad
personal y colectivamente.

Esto permitio plantear de manera general la situacién que vive la Facultad para
determinar en qué pudiera mejorarse la ensefianza a nivel licenciatura y hacia qué
orientar las iniciativas de evaluacién y formaciéon docente. La muestra estuvo
conformada por 60 docentes de la Facultad de Psicologia de la UNAM, incluidas
todas las areas de especialidad y los semestres basicos.

El instrumento de medicion utilizado fue un cuestionario de 22 preguntas abiertas
y de opciéon en el que se exploraron los puntos propuestos. Los principales
resultados hablan de una gran diversidad en los enfoques instruccionales de los
profesores; la afirmacién de que decidieron ser docentes por vocacion; el
establecimiento como meta prioritaria en su docencia de la adquisicion de
conocimiento por parte de sus estudiantes; una ensefanza orientada
principalmente en el aprendizaje a partir del texto y el discurso; y un modelo de
evaluaciéon del aprendizaje donde predominan los examenes escritos y los
interrogatorios orales. Como condiciones para mejorar la docencia propusieron
principalmente una mayor exigencia a los profesores y mejores instalaciones e
infraestructura para la ensefianza en la licenciatura. El principal problema que

dicen enfrentar es “la apatia de los alumnos”.
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INTRODUCCION

El auto conocimiento permite la clara conciencia de las cualidades y debilidades
personales. Esto implica ser mejor en el ejercicio de toma de decisiones, en el uso
racional de las habilidades y, por lo mismo, en los indices de rendimiento, logro y
satisfaccion. De ahi la importancia de estudiar el enfoque hacia la ensefianza que
tienen los profesores, no sdélo por el profesor en lo individual, sino por los claustros

académicos y la propia institucion educativa.

El hecho de que el profesor conozca y reflexione sobre su aproximacion y
recursos para ensefar favorecera entonces la eleccién de un disefo instruccional
mas conveniente del curso, al permitir que se planee mas objetiva y
responsablemente cada actividad de clase, ya que se estara consciente de no
perjudicar ni favorecer sélo a un tipo de estudiante. Esta capacidad sensible y

tolerante, es una rica adquisicion para los profesionales de la ensefianza.

Quiza la mayor ventaja sea que, al fomentar en el docente una actitud critica,
tolerante, humilde, responsable y respetuosa hacia la docencia misma, se estarian
rescatando valiosos rasgos del ser docente, porque los estudiantes imitarian su
comportamiento. Recordemos con Weber que “sélo es posible transmitir al
educando los fines y criterios del educador, por lo que hace este educador y por la
forma como lo hace...” (Stella, 1986, p. 103).

Ademas, al conocer y posteriormente promover un perfil docente mas integral, se
estaria contribuyendo a elevar el prestigio que tiene la ensefanza y quienes se
dedican a ella. Ya que siempre se suele decir que quien se dedica a la docencia lo
hace porque no pudo dedicarse a una actividad “sustantiva” (ser médico,
arquitecto, ingeniero), y por ello se tiene que conformar a ser simplemente un
“profesor” y no un practicante de dichas profesiones. Asi pues, el estatus de la
docencia ha sido ambivalente, situada como valiosa y devaluada a la vez. Con

frecuencia se la idealiza desde el punto de vista de los valores; en cambio se la



percibe como poco decisiva desde una oOptica ligada a los intereses practicos y las

necesidades utilitarias.

De ello se deriva que cuando vemos a un profesional dedicarse a la docencia no le
damos mucho prestigio, y no porque haga mal su funcién, sino porque no creemos
que para ser docente se requiera de alta capacitacion. Sobre todo porque es una
funcion sin duda socialmente necesaria, pero para nada percibida como aquellas

que deciden los destinos de la sociedad (Follari, 1998).

Sin embargo, en la actualidad el papel del docente en la llamada “sociedad del
conocimiento” de cara a los retos que enfrenta la sociedad, se ha complejizado
demasiado. Es un hecho que la vision del docente como simple “transmisor” del
conocimiento acabado o como “facilitador” que sdlo proporciona condiciones
ambientales favorables para quedar a la zaga de los procesos de construccion y
aplicacién del conocimiento, han recibido fuertes criticas. Por el contrario, y como
veremos en el desarrollo de este trabajo, la labor del docente, sobre todo a nivel
de la educacién superior, se presenta actualmente bajo los conceptos de
“mediador” en la construcciéon de conocimiento complejo, de “modelador” de
habilidades de alto nivel, de “tutor’ académico que ayuda al facilitamiento
personal, académico y profesional del alumno, o bien de “supervisor’ en
escenarios de practica situada, donde el alumno se forma para el ejercicio real de

una profesion.

En sintesis, estas concepciones podrian integrarse en la idea de Donald Schén
(1992) de que los docentes, entendidos estos como profesionales de la
ensefianza, son ante todo unos profesionales practico-reflexivos y que su papel
principal es el de preparar a los alumnos para una vida profesional caracterizada
por la incertidumbre, el cambio constante, la necesidad de innovacién y la
resolucién de conflictos de valores. Desde esta perspectiva, poco sabemos si la
docencia en la Facultad de Psicologia se acerca a estos preceptos, y en concreto,
no se han realizado, al menos recientemente, estudios que nos muestren cuales



son los enfoques instruccionales de los profesores que imparten clases en los
diferentes semestres de la licenciatura en Psicologia. Por tal motivo, este trabajo
pretende ser una contribucion inicial a este tema, con la aplicacion de un
cuestionario a profesores de los semestres basicos y de las areas de
especializacion que impartieron clase durante el ciclo escolar 2004-2.

En atencién a lo anterior, los temas se organizaron de la siguiente manera:
La calidad educativa y la ensefianza a nivel superior.

La docencia eficaz.
Enfoque instruccional y formacién docente de los profesores universitarios.

O 00O

La evaluacién de la funcién docente y del enfoque instruccional del
profesorado.

O

Estilos y formas de ensefianza en el aprendizaje constructivo.

o)

Actuacién docente y planteamiento de actividades de ensefanza-
aprendizaje.



CAPITULO 1 LA DOCENCIA EN EL NIVEL SUPERIOR

1.1 LA CALIDAD EDUCATIVA Y LA ENSENANZA A NIVEL SUPERIOR

La persona madura es aquella que avanza en el conocimiento del mundo que la
rodea, tanto como en el conocimiento de si misma. Ignorar las propias
necesidades e intereses irremediablemente traera consecuencias en la
autorrealizacion, y en los medios que el individuo utilice para relacionarse con los

demas.

Cuando se desconoce la aproximacion propia con que el individuo se acerca al
conocimiento, también se ignora la manera natural y personal de ensefiar, se
desconoce el tipo de relaciones que se establecen en el aula, asi como la forma
en que se enfrentan los problemas y se perciben las diferentes situaciones. Si esto
sucede, el planeamiento de tareas y actividades de clase no tomarad en

consideracion que los alumnos tienen estilos diferenciados para aprender.

Cuando existe tal desconocimiento, el profesor tendra una gran inseguridad sobre
las aproximaciones didacticas que debe utilizar, por lo que en el aula se
manifestara la confusién y la contradiccion entre ciertas técnicas y la forma de ser
del profesor.

Este conflicto se traduce cominmente en escasos resultados en el aprendizaje de
los alumnos, y en un sentimiento de incomodidad e insatisfacciéon en el docente,
ya que éste se ve enfrentado a una lucha interna (Stella, 1986).

Si aspiramos a formar individuos trabajadores, debemos ensefarles no sélo como

trabajar, sino permitirles la experiencia del trabajo.

Asimismo, un estudiante serd un adulto critico si se le permite criticar, sera

solidario si el grupo con quien convive deja de ser el enemigo con el cual debe



competir y luchar, para aprender a compartir y convivir con esos comparieros

como iguales.

De ahi que uno de los aspectos mas importantes dentro de toda organizacion
(incluidas las educativas) sea el término de calidad, el cual implica que la calidad
de una instituciéon debe ser considerada en sentido global, lo que involucra no sélo
la calidad del producto (la educacién en la institucion universitaria), sino también la
calidad de los servicios (como “valor afadido”), el trato humano (relaciones entre
estudiantes, entre catedraticos, catedratico-alumnos) y la calidad de la gestion
(implicando la coordinacién entre la administracién educativa que provee de
recursos a la universidad, los cargos directivos y los profesores en servicio), todo
esto para que, de acuerdo con Mobilia y Garcia (1997) se incluyan a todos los

elementos del sistema.

Hablando acerca de una definicion de calidad en el campo educativo, Rodriguez
Espinar (1991, citado en Mobilia y Garcia, 1997) distingue cinco dimensiones o

conceptuaciones:

1. La calidad como reputacion o fama de las instituciones. Se establece
basdndose en la opinién de profesores y profesionales del ambito
universitario. Los “rankings” son el resultado mas llamativo de este enfoque
de la calidad y permiten ordenar jerarquicamente a los distintos centros

universitarios.

2. La calidad como disponibilidad de recursos o insumos. Se considera la
cantidad de medios y recursos (profesorado, instalaciones, alumnos,

recursos financieros) mas que su adecuada e intensiva funcionalidad.

3. La calidad a través de los resultados. Se refiere al producto final, los

titulados universitarios (puestos de trabajo conseguidos, premios,



rendimiento académico, productividad investigadora), sin tener en cuenta

variables de entrada o de proceso.

4. La calidad por el contenido o la oferta de estudios. Se valora el nivel
docente, el curriculo que oferta la institucion (diversidad, especificidad).

5. La calidad como el valor afadido. Hace referencia al desarrollo del
potencial de sus alumnos y profesores. Desarrollo intelectual, afectivo,
personal y social de los estudiantes, dimension pedagdgica y productividad

cientifica de los profesores.

Una evaluacién de calidad deberia tener en cuenta todas estas dimensiones y
considerar en qué medida se da respuesta a las demandas de los receptores. Sin
embargo, no es sencillo definir quiénes son los beneficiarios. Estos pueden ser en
principio los estudiantes, pero, ¢ son acaso los Unicos?. En educacion superior nos
encontramos con distintos beneficiarios que reciben los resultados de la labor
educativa: empleadores, gobierno, comunidad, estudiantes. Para los estudiantes,
la calidad seguramente se entendera en términos de contar con la preparacion

adecuada para obtener una posicién en la sociedad.

En asuntos de calidad, el concepto apunta a que se resalte el grado en que una
entidad alcanza sus maximos propositos y los procesos reales que desarrolla para
cumplirlos. En ese marco, los procesos evaluativos se utilizan con fines de mejora,

para orientarla o para definir objetivos o estrategias.

El concepto de calidad en las organizaciones universitarias, supera la concepcion
normativa de los estandares, el movimiento de la calidad pone el énfasis en la
mejora mas que en el control o la inspeccién (Mobilia y Garcia, 1997).

Para que las organizaciones universitarias alcancen sus fines y estén liberadas de

la presién externa o interna del control (como concepcién de inspeccion), deben



desarrollar genuinos procesos de evaluacion y demostrar indiscutiblemente que

son capaces de autocontrol y autorregulacion suficiente.

Lo explicitos y transparentes que sean los métodos en la evaluacién y en la
exposicion de los resultados, cierra los cuestionamientos sobre la propia
capacidad de las instituciones respecto a autorregularse. Los estudios deben estar
incorporados tanto a la planificacion estratégica de la organizacién como a la vida

cotidiana de la misma.

La evaluacién debe ser, mas que una exigencia externa o interna que imponen las
autoridades, una manera habitual de autodirigirse que ha de incluirse en la
practica cotidiana de dirigentes, docentes y empleados.

En la declaracion de “mision”, el valor de la calidad puede establecerse como un
baluarte que concentra tanto el sentido supremo que origina la existencia de la

organizacién como el fin Gltimo de servicio a la comunidad.

Aunque una institucién educativa puede y debe marcar pautas metodologicas para
el conjunto de los componentes de la misma, es en el aula donde va a ser
concretada por el profesor y los alumnos en un proceso de negociacion conjunta.

Dentro del tratamiento metodoldgico propio de un centro educativo de calidad,
Gento Palacios (1996, citado en Mobilia y Garcia, 1997) destaca los siguientes
principios:

1) Planeacion de las intervenciones didacticas, considerando que la eficacia

de las intervenciones didacticas esta, en buena parte, en funcién de la

preparacion de las mismas.
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2) Adaptacioén al nivel de desarrollo de los alumnos, haciendo comprensible y
asimilable el acervo cultural y cientifico segun las posibilidades de

aprendizaje de los estudiantes.

3) Adaptacion al contexto, atendiendo las peculiaridades de caracter social y
cultural de los alumnos.

4) Mantenimiento de un clima positivamente interactivo.

En torno a las ideas vertidas por los autores revisados, en esta tesis se intentd un
acercamiento aunque sea somero a la calidad educativa de la institucién a través
de su docencia, y en concreto, tratando de dilucidar las caracteristicas y eficacia
de las citadas planeacién y conduccién de las actividades o intervenciones
didacticas, incluyendo las estrategias docentes de adaptacion y mantenimiento de

la interaccion.
Las contribuciones potenciales del estudio de la calidad en la ensefianza enfocada
en un curso especifico o mejor aun considerando todo el curriculo, pueden
implicar (Mobilia y Garcia, 1997):

95 Ensefiar mas y de una forma mas apropiada

g5 Eliminar tépicos innecesarios y contenidos obsoletos

g5 Actualizar contenidos

95 Reducir y esclarecer los obstaculos para la comprensién de parte de los

alumnos

11



1.2 LADOCENCIA EFICAZ

Afirmar que el papel del docente es fundamental en el proceso formativo de los
estudiantes universitarios resulta facilmente entendible por su obviedad, pero mas
dificil es dotar de sentido esta afirmacion en la practica. El perfil del docente
deberia integrar los calificativos de mediador de la formacién, de dinamizador, con
el objetivo de ayudar a los estudiantes a construir un conocimiento profesional en
el que la practica y la teoria constituyan ambitos inseparables (Forteza y Ferrer,
2001).

Diversos autores han conceptuado al “docente ideal” o al “docente eficaz”,
caracterizandolo como un sujeto plurivalente, profesional competente, agente de
cambio, practicante reflexivo, profesor investigador, intelectual critico e intelectual
transformador. La critica a la “l6gica de los listados” destaca precisamente la poca
profundidad respecto del cambio educativo que a menudo esta detras de dichos
listados, asi como el hecho de que se limitan a describir un conjunto de
caracteristicas deseables pero no proveen elementos que ayuden a definir como
construir esas caracteristicas en situaciones concretas (Diaz Barriga y Rigo,
2003).

Antes que preguntarse como lograr que los docentes ensefien mejor, es preciso
preguntarse como facilitar y asegurar que los docentes aprendan a ensefar.

Acompaiiar al alumnado en su aprendizaje requiere promover la comprensién a
través de experiencias que alienten, siguiendo las aportaciones de Barnett (2001,
citado en Forteza y Ferrer, 2001) los siguientes aspectos:

O Lareflexion sistematica sobre las propias acciones

O La reinterpretacién de las situaciones que se presentan

12



O El didlogo genuinamente abierto

O La adhesion a las reglas del discurso racional

O La disposicion para desarrollar argumentos para la evaluacién de otros
O La apertura a posibles formas de analisis, perspectiva y argumento

O La continua evaluacion del propio aprendizaje

O La comprobacion de las implicaciones y de la validez del argumento en

situaciones pragmaticas, incluyendo una evaluacion ética

En definitiva, situarse en nuevos escenarios requiere que el profesor se pregunte
no “;qué ensefo?” sino “;qué aprenden?”. Esto es, centrarse en el alumno y no

en si mismo.

El estudio de la docencia eficaz acapara un importante periodo de la investigacion
sobre la ensefianza. Aunque estos trabajos suelen ser polémicos por la
sobregeneralizacién en que llegan a incurrir, ofrecen resultados valiosos al mismo
tiempo. En la integracién que hacen algunos autores dentro del cuadro 1
(Colomina, Onrubia y Rochera, 2001, p. 442), se observan los principales

resultados de la investigacién proceso-producto sobre la eficacia docente:

Cuadro 1: Las caracteristicas del profesor eficaz: principales aportaciones de la

investigacion proceso-producto.

En relacién con la cantidad y ritmo de la ensefianza
-Proporciona una cantidad elevada de ensefianza, y dedica la mayor parte del
tiempo de clase a actividades directamente relacionadas con los contenidos del

curriculo.

13



-Enfatiza la importancia de los aprendizajes académicos.

-Mantiene expectativas altas sobre el rendimiento de sus alumnos.

-Asegura que los alumnos progresen en su comprension de los contenidos, que
tengan experiencia de éxito en su aprendizaje y que no experimenten niveles altos
de frustracién, sin dejar de marcar un ritmo de ensefianza que permita cubrir los
contenidos previstos.

-Ensefia o supervisa directamente el trabajo de los alumnos durante la mayor
parte del tiempo, evitando que los alumnos trabajen sin ayuda o simplemente no

trabajen.

En relacién con la manera de presentar informacién

-Estructura el material que ensefia a través de introducciones, organizadores
previos, resimenes Yy sintesis periddicas, etc.

-Repite y revisa los conceptos e ideas clave.

-Es claro.

-Muestra entusiasmo.

-Deja tiempo suficiente para que los alumnos asimilen la nueva informacion.

En relacién con la manera de hacer preguntas a los alumnos

-Hace preguntas que los alumnos puedan contestar mayoritariamente de manera
correcta.

-Plantea preguntas claras.

-Deja tiempo suficiente (unos 3 segundos) después de la pregunta y antes de
pedir a un alumno concreto que la conteste para que los alumnos puedan pensar
en la respuesta.

-Deja tiempo suficiente para que el alumno responda.

-Hace que todos los alumnos puedan participar en la situacion y ofrecer

respuestas.

14



En relacién con la valoracién de las respuestas de los alumnos

-Ofrece feed-back a las respuestas correctas.

-Ante una respuesta parcialmente correcta o incompleta, sefala la parte correcta y
trata de obtener mediante pistas o reformulaciones una respuesta mejor para la
parte incorrecta o incompleta, antes de dar él la respuesta correcta.

-Ante la falta de respuesta del alumno, trata de obtener alguna respuesta, aunque
sea errénea o “no lo sé&”, y luego proporciona feed-back y la respuesta correcta.
-Toma en consideracién las preguntas o intervenciones espontaneas de los

alumnos.
TOMADO DE: COLL, 2001

Estos datos no pueden tomarse como absolutos sin considerar el contexto donde
fueron generados. Por otra parte, es interesante notar que corresponden sobre
todo a episodios de ensefianza donde predomina la exposicion por parte del

profesor, el aprendizaje a partir de textos y los interrogatorios a los alumnos.

15



1.3 ENFOQUE INSTRUCCIONAL Y FORMACION DOCENTE DE LOS PROFESORES
UNIVERSITARIOS

Comunmente se menciona a los estudiantes como responsables por su falta de
motivacion y dedicacion, y a los profesores por el uso tradicional que hacen de los
métodos de ensenanza. Tan facil enjuiciamiento sélo refleja una manera ingenua
de entender el complejo fenémeno de la educacién.

No es justo que los profesores universitarios carguen con mas responsabilidad de
la que tienen. Es decir, si no son tan buenos docentes como piensan, también es
cierto que la docencia es un espeso cumulo de hilos en que convergen profesores,
alumnos y el medio educativo en una complicada estructura de relaciones. Son,
por lo tanto, muchas las variables involucradas en tan importante labor humana.

Ya Eble (1976, citado en Stella, 1986) expresé en forma simple pero clara que
“finalmente los estudiantes aprenden lo que quieren aprender”, sin embargo, hay

que potenciar al maximo la parte que le toca al profesor.

Esta expresion nos hace recordar la célebre insistencia sobre las diferencias
individuales, pocas veces comprendida a profundidad, a pesar de lo mucho que se
repite. La evidencia de que no se toma en cuenta la importancia de atender a las
diferencias individuales, se refleja tanto en la escuela secundaria, en la

preparatoria, como en la universidad.

En todo el sistema formal vemos que se organizan grupos de 30, 40 o mas
alumnos, se les asigna un profesor, un programa de contenidos a cumplir en
determinado tiempo (un semestre, un afio) de modo tal que al profesor le quedan
pocas alternativas: dictar una clase expositiva al grupo de 30 o mas alumnos,
pedirles la misma tarea a todos y evaluarlos de la misma manera a pesar de lo

inconveniente del procedimiento.

16



En fin, lo que se hace es dejar a un lado las diferencias individuales, las
diferencias en motivacion e intereses de los estudiantes, asi como la semejanza o
diferencia entre alumnos y profesores para acercarse al conocimiento, es decir, no

se toman en cuenta las caracteristicas de los estudiantes para que aprendan.

En tal realidad del alumno, podria afirmarse que su individualidad no es respetada,
pues no se reconocen siquiera sus intereses, ni su manera caracteristica de
relacionarse con el mundo. Esta afirmaciéon es sumamente grave si recordamos
que el aprendizaje debe ser significativo para que se lleve a cabo y sea duradero,

como lo han demostrado diversos educadores a lo largo de los afios.

También Penfield (1976) se refirid a esta relacion entre motivacion, intereses y
aprendizaje sefalando que cuando un ser humano selecciona aquello a lo que
prestara atencién, selecciona lo que ha de conservar en el recuerdo, o como lo
define Nuttin (1982) “el mundo conductual es un conjunto de situaciones vy
objetivos significativos... la significacién minima esta acompanada por un aspecto
dindmico en el sentido de que ella impulsa al sujeto a descubrir relaciones mas

especificas con otras categorias de objetos” (citados en Stella, 1986, p. 101).

Es por ello que en la actualidad es prioridad profesionalizar y perfeccionar la
docencia, o sea que todo el que imparta un curso debe contar con la preparacion
suficiente que asegure el aprovechamiento de la instruccion en cada situacion. Se
deben destinar esfuerzos con el fin de apoyar al personal académico de la
universidad en su formacién como profesionales de la docencia, de tal manera que
mediante la adquisicién de conocimientos, habilidades y técnicas se relacionen
con el proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero para profesionalizar al docente en
servicio, se requiere partir de conocer la manera en que actualmente ejerce la

ensefianza o tomar esto como el punto base.

Lo cierto es que hoy en dia existen gran cantidad de profesionistas de diferentes
disciplinas que laboran parcial o totalmente como docentes que, aun cuando
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dominan los conocimientos de su especialidad, no asi los principios y
procedimientos minimos para el adecuado ejercicio de la practica docente que

permita alcanzar los objetivos (Sanguino, 1990).

La masificaciéon de la ensefanza universitaria ha generado dos efectos
inmediatos. Por una parte, degrada la naturaleza de la interaccion de los alumnos
con sus profesores y limita severamente la eficacia de las estrategias docentes,
dando lugar a una fuerte desmotivaciéon de los profesores y estudiantes hacia el
estudio y el aprendizaje. En segundo lugar y como consecuencia légica de lo
anterior, facilita el incremento de las tasas de fracaso académico y de abandono

de la universidad.

El modelo didactico o enfoque instruccional adoptado en la ensefanza
universitaria parece seguir siendo un modelo centrado en los contenidos
disciplinares, realidad que se refleja en el poco peso que el dominio y aplicacion
de conocimientos posee en el conjunto de exigencias planteadas al alumno. Y
aunque se presta atencion a aspectos tales como el desarrollo de habilidades,
destrezas o actitudes, éstos se encuentran en un plano secundario de cara a la

calificacién académica del alumno (Alvarez y Garcia, 2002).

Desde el punto de vista psicopedagdgico, el perfil predominante entre los
docentes universitarios mexicanos continta siendo tradicionalista, en tanto que se
encuentra centrado en la figura hegemodnica del profesor frente al grupo, los
métodos de enseflanza siguen siendo mayoritariamente expositivos y las
estrategias de evaluacion generalmente se asocian a la adquisicion memoristica
del conocimiento. En un trabajo de Gil (1994, citado en Diaz Barriga y Rigo, 2003)
se observé que un 77% de los maestros del nivel superior reportan haberse
iniciado en el trabajo académico sin experiencia docente previa, y cerca de un
80% admite contar con una preparacién didactica deficiente, ya que no participa —
o lo hace poco- en actividades de formacién y actualizacion para el adecuado
ejercicio magisterial.
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Los docentes mexicanos del nivel superior muestran por lo general una deficiente
participacion en los procesos de evaluacién de su propio trabajo, ya que
raramente juegan un papel protagénico en la definicibn de los mecanismos
evaluativos que se les aplican, pocos parecen practicar una auténtica evaluacion
de su labor académica y sélo unos cuantos tienen una incidencia directa en la

valoracion de los méritos de sus pares.

En este trabajo, el término docentes se refiere a los educadores que trabajan en el
sistema escolar. Se aborda la cuestion de la formacion docente dentro del
concepto de aprendizaje permanente, es decir, entendiendo que los saberes y
competencias docentes son resultado no sélo de su formacion profesional sino de
aprendizajes realizados a lo largo y ancho de la vida, dentro y fuera de la escuela,
y en el ejercicio mismo de la docencia. Nos referimos especificamente a los
docentes y su formacion en los llamados “paises en desarrollo”, aunque hay que
reconocer las profundas diferencias entre ellos y dentro de cada uno, asi como las
diferencias relacionadas con niveles y asignaturas de ensenanza y con variables

tales como edad, género, etapa de desarrollo profesional, etc.

En definitiva, “los docentes” —como los “alumnos”- y “la formacion docente” son
abstracciones que requieren afinarse en cada condicién concreta, lo que supone el
desafio de construir “certezas situadas”. La definicién del modelo educativo, a su
vez, esta en relacion con el tipo de sociedad al que se aspira (Torres, 1998).

En el ex alumno que es cada docente parecerian estar claves mucho mas
importantes y determinantes sobre las practicas educativas y los estilos de
ensefianza que en la formacién profesional, inicial o en servicio. Dicha formacion,
en todo caso, pasa a tener una funcién eminentemente reproductora o “correctora”
de esa matriz basica en la que se configuran creencias, saberes, y sentidos
comunes respecto de lo que es ensefar y aprender (Torres, 1998).
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Aprender a ensefnar deberia ser parte del curriculum escolar, considerando el
valor formativo y reflexivo de la ensefianza, el papel de educador(a) que toda
persona asume en sus relaciones familiares y sociales, y la ampliacion prevista de

esta funcion en la sociedad del futuro.

No es posible continuar pidiendo a los docentes que realicen en sus aulas lo que
no ven aplicado en su propia formacién. Tanto en el nivel de contenidos como de
enfoques, métodos, valores y actitudes, debe existir coherencia entre lo que los
educadores aprenden (y como lo aprenden) y lo que se les pide que ensefien (y

como ensefien) en las aulas.

El aprendizaje sélo puede partir de las motivaciones y saberes de quienes
aprenden, tanto si son nifios como si son adultos. Ubicar dichos puntos de partida
(el “diagnéstico”) no significa hacer unicamente el listado de los “déficits” (lo que
falta por saber, ser o tener), sino también de las fortalezas y las posibilidades (lo
que ya se sabe, se es 0 se tiene), que es precisamente de donde arranca la

posibilidad del aprendizaje.

Mas que uniformar u optar entre disyuntivas, es preciso diversificar la formacién
docente —modalidades, contenidos, pedagogias, tecnologias- para responder a los
perfiles y posibilidades de cada contexto, buscando al mismo tiempo la unidad y

coherencia de la formacion docente como un sistema.

El desafio es una formacion integral, no limitada a la transferencia de contenidos,
métodos y técnicas, sino orientada fundamentalmente a lograr lo que se pide a los
propios docentes obtener con sus alumnos: aprender a pensar, a reflexionar
criticamente, a identificar y resolver problemas, a investigar, a aprender, a
ensefar. De hecho, éste es el sentido de términos como educacion o formacion,
como diferentes a capacitacion o entrenamiento (Torres, 1998).
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Los alumnos parecen constatar que lo que se les demanda es un procesamiento
de conocimientos menos profundo, que podriamos denominar “de baja
intensidad”; asi, por ejemplo, no parece que la ampliacion autdbnoma de
conocimientos y su aplicaciéon a la resolucion de problemas y casos sea una
prioridad para el profesorado, como tampoco reproducir procesos de investigacion

cientifica.

En lo que se refiere a las actitudes, la discordancia se localiza en el apartado de
las actitudes personales a las que los profesores no aluden, exceptuando, claro
esta, aquellas relacionadas mas directamente con el aprendizaje de sus materias:
interés por la materia y por los estudios elegidos, curiosidad / interés por aprender.
Si a esto anadimos que los alumnos no parecen considerar como demanda
consistente de los profesores el que desarrollen opiniones e ideas propias, se
confirma el hecho por todos conocido: la universidad moderna tiende a formar

cerebros mas que personas (Alvarez y Garcia, 2002).

La coincidencia sobre la importancia para facilitar el éxito académico de los
alumnos, con uno de los factores organizativos —la coordinacién de contenidos y
estrategias metodolégicas entre los profesores- parece especialmente

significativa.

La universidad se ha convertido en una universidad de masas dentro de una
sociedad altamente competitiva, pero cuya dinamica real en parte se desconoce y
en otra buena parte no parece respetar las conexiones que dice necesitar entre las
capacidades adquiridas y la estructura y requisitos del puesto de trabajo, es en
esa situaciéon precisa cuando el profesor universitario entra en un estado de
confusién y desorientacion, y termina preguntandose qué debe hacer y cémo

hacerlo.

Algunos indican que los “analisis que recogen muiltiples variantes de los impactos
escolares sugieren que los logros de los estudiantes estan determinados menos
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por las condiciones y prestaciones por parte de las instituciones, programas,
estilos docentes, etc., que por las actitudes y acciones de los propios estudiantes
durante el periodo de estudio” (Teichler y Khem, 1995), esto redobla la
responsabilidad del profesor, sin embargo, la insuficiencia de la calidad de la
ensefanza no viene solamente de la masificacion de las aulas, sino también de la
escasa valoracion institucional de la funcion docente y del escaso apoyo y
dinamismo que se ofrece a las entusiastas iniciativas pedagogicas que el profesor

lleva a cabo en su aula o le gustaria hacerlo (citado en Garcia, 1997).

Al respecto de todos los aspectos repasados anteriormente para optimizar el
proceso ensefanza-aprendizaje, revisemos a continuacioén algunos elementos de
la Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el Siglo XXI (UNESCO,
1998), en la cual se plantean los cambios indispensables en instituciones,
docentes y alumnos de cara a los cambios socioculturales, politicos y econémicos

del siglo que comienza.

En primer término, se hace una reflexion acerca del incremento en la demanda de
educacion superior, acompanada de una gran diversificacion de la misma, y se
reclama una mayor toma de conciencia de la importancia fundamental que este
tipo de educacion reviste para el desarrolio de los paises y para la construccion
del futuro, de cara al cual las nuevas generaciones deberan estar preparadas con

nuevas competencias y nuevos conocimientos e ideales.

En dicha conferencia se proclamaron diversos puntos con respecto a las misiones
y funciones de la educacion superior, se establecid que las instituciones deben:

a) Formar ciudadanos que combinen los conocimientos tedricos y practicos de alto

nivel mediante cursos y programas que estén constantemente adaptados a las

necesidades presentes y futuras de la sociedad.
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b) Promover, generar y difundir conocimientos por medio de la investigacion,
fomentando y desarrollando la investigacion cientifica y tecnoldgica a la par que la

investigacion en el campo de las ciencias sociales, las humanidades y las artes

creativas.

c¢) Contribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad, velando por

inculcar en los jovenes los valores en que reposa la ciudadania democratica.

d) Contribuir al desarrollo y la mejora de la educacion en todos los niveles, en

particular mediante la capacitacion del personal docente.

Hablando acerca del personal docente y los estudiantes universitarios, éstos
deberan:

a) Someter todas sus actividades a las exigencias de la ética y del rigor cientifico e

intelectual.

b) Opinar sobre los problemas éticos, culturales y sociales, con total autonomia y

plena responsabilidad.

c) Reforzar sus funciones criticas y progresistas mediante un andlisis constante de

las nuevas tendencias sociales, econémicas, culturales y politicas.
d) Utilizar su capacidad intelectual y prestigio moral para defender y difundir
activamente valores universalmente aceptados, y en particular la paz, la justicia, la

libertad, la igualdad y la solidaridad.

e) Adoptar su contribucion a la definicion y tratamiento de los problemas que
afectan al bienestar de las comunidades.
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Ademas, es necesario forjar una nueva vision de la educacion superior, en donde

existan cambios como:

a) Que los vinculos con el mundo del trabajo puedan reforzarse mediante el
intercambio de personal entre el mundo del trabajo y las instituciones de
educacion superior, y la revisién de los planes de estudio para que se adapten

mejor a las practicas profesionales.

b) Las instituciones de educacién superior deberian tomar en consideracion
sistematicamente las tendencias que se dan en el mundo laboral y en los sectores
cientificos, tecnoldgicos y economicos. A fin de satisfacer las demandas
planteadas en el ambito del trabajo, los sistemas de educacion superior y el
mundo del trabajo deben crear y evaluar conjuntamente modalidades de
aprendizaje, programas de transicién y programas de evaluacion y reconocimiento
previos de los conocimientos adquiridos, que integren la teoria y la formacion en el

empleo.

c) Se percibe la necesidad de una nueva vision y un nuevo modelo de ensefianza
superior, que deberia estar centrado en el estudiante, lo cual exige reformas en
profundidad y una politica de ampliacién del acceso, para acoger a categorias de
personas cada vez mas diversas, asi como una renovacion de los contenidos,
métodos, practicas y medios de transmision del saber, que han de basarse en
nuevos tipos de vinculos y de colaboracion con la comunidad y con los mas

amplios sectores de la sociedad.

d) Las instituciones de educacion superior deben formar a los estudiantes para
que se conviertan en ciudadanos bien informados y profundamente motivados,
provistos de un sentido critico y capaces de analizar los problemas de la sociedad,

buscar soluciones, aplicar éstas y asumir responsabilidades sociales.
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e) Para alcanzar estos objetivos, puede ser necesario reformular los planes de
estudio y utilizar métodos nuevos y adecuados que permitan superar el mero
dominio cognitivo de las disciplinas; se deberia facilitar el acceso a nuevos
planteamientos pedagdgicos y didacticos, y fomentarlos para propiciar la
adquisicion de conocimientos préacticos, competencias y aptitudes para la
comunicacion, el andlisis creativo y critico, la reflexion independiente y el trabajo
en equipo en contextos multiculturales, en los que la creatividad exige combinar el
saber tedrico y practico tradicional o local con la ciencia y la tecnologia de
vanguardia. Esta reestructuracion de los planes de estudio deberia tomar en
consideracion las cuestiones relacionadas con las diferencias entre hombres y
mujeres, asi como el contexto cultural, histérico y econémico, propio de cada pais.

f) Los nuevos métodos pedagégicos también supondran nuevos materiales
didacticos. Estos deberan estar asociados a nuevos métodos de examen, que
pongan a prueba no sélo la memoria sino también las facultades de comprension,

la aptitud para las labores practicas y la creatividad.

g) Se deberian establecer directrices claras sobre los docentes de la educacion
superior, que deberian ocuparse sobre todo, hoy en dia, de ensefiar a sus
alumnos a aprender y a tomar iniciativas, y a no ser, Unicamente, pozos de
ciencia. Deberian tomarse medidas adecuadas en materia de investigacion, asi
como de actualizacion y mejora de sus competencias pedagbgicas mediante
programas adecuados de formacién del personal, que estimulen la innovacion
permanente en los planes de estudio y los métodos de ensefianza y aprendizaje, y
que aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes,

a fin de garantizar la excelencia de la investigacion y la ensefianza.

Los aspectos que hemos sefialado con cursivas revisten un interés particular en
esta investigacion, pues de alguna manera constituyen el nuevo enfoque o modelo
psicopedagdgico y de docencia al que se aspira en la sociedad contemporanea y
de ahi puede deducirse el enfoque docente que se requiere del profesor a nivel
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superior. Por lo anterior, estos aspectos seran elementos a considerar en las
dimensiones a investigar en los docentes de Psicologia y al mismo tiempo se

retomaran al evaluar los resultados.

Vemos que las carencias de nuestro sistema educativo son comunes con los de la
sociedad mundial, y aunque la problematica es mayor o menor en los diferentes
estratos de avance tecnoldgico y economico, es muy importante el tratamiento de
caracter globalizado que se le da en este tipo de documentos, puesto que, como
ya hemos visto, una de las metas de la educacion para el siglo XXI es que los
actores centrales del proceso educativo asuman responsabilidad social tanto en su

comunidad como en otros lugares mas alla de sus fronteras.
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1.4 LA EVALUACION DE LA FUNCION DOCENTE Y DEL ENFOQUE
INSTRUCCIONAL DEL PROFESORADO

Continuando con la revision de la labor educativa en el nivel superior, veamos
ahora las aportaciones de algunos autores en lo concerniente a la evaluacion de la

ensefanza.

De acuerdo con Garcia (2000, citado en Diaz Barriga y Rigo, 2003), la
multidimensionalidad de la funcion docente y la complejidad de contextos en que
se desarrolla a nivel de la educacion superior no suele reconocerse en la mayoria
de los instrumentos empleados para evaluar la efectividad docente. En dichos
instrumentos no siempre es explicita y congruente la teoria educativa o del
aprendizaje que subyace a la evaluacion de la actuacion de los profesores en el
aula, aunque siempre esta latente una determinada vision de los roles que debe
desempenar el docente en el aula, y en ese sentido, el recurso de evaluacion

modela el deber ser de la enseinanza.

Si bien es cierto que la evaluaciéon de la docencia en contextos universitarios ha
tenido como recurso metodolégico principal la administracién de cuestionarios de
opinién estudiantil acerca de la labor educativa de sus ensefantes, la literatura
actual ofrece opciones interesantes y novedosas, que van desde una
reconceptualizacién del empleo de dichos cuestionarios hasta las observaciones
en el aula, la retroalimentacion de episodios de ensefianza videograbados, el
analisis de las producciones didacticas de los profesores, la conformacién de
portafolios de evidencia docente, las entrevistas a profundidad, el andlisis del
rendimiento académico de los alumnos, el estudio de las representaciones o
pensamiento docente, entre otras. También es posible acercarnos a la
comprensién de la docencia a través de tratar de identificar las concepciones y
enfoques instruccionales del profesor mediante instrumentos de autoreporte, como

es el caso del cuestionario que aplicamos en este estudio.
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Cada método de evaluaciéon docente tiene sus propias fortalezas y puntos débiles;
ninguno por si solo responde a la complejidad del estudio de la docencia
universitaria en su conjunto, ni tampoco resuelve las controversias tedricas,
metodoldgicas e incluso politicas que se derivan de su empleo. En todos los casos
esta presente la situacion de aclarar la visién del deber ser de la docencia que se
propugna, los roles que define (y a la vez modela o privilegia) en cuanto a la
actuacion del profesor y las consecuencias derivadas de tal toma de postura (Diaz
Barriga y Rigo, 2003).

Lo que en definitiva quiere saber el profesor universitario es qué enfoques
educacionales son los mas apropiados en el umbral de una sociedad de creciente
incertidumbre y donde las perspectivas a futuro se mueven en términos de un alto

nivel de inestabilidad.

Una de las raices de la polémica de lo que constituye una docencia efectiva
estriba en reconocer si esta actividad es un arte o una ciencia. Si la opcién es la
primera, es muy probable que se privilegiaran en el instrumento de evaluacion de
la docencia las dimensiones relativas a actitud, caracter, disposicion, iniciativa o
estilo personal, pero desde la segunda, podrian privilegiarse la formacién tendente
a la profesionalizacion del docente, su conocimiento o adhesion a determinados
abordajes cientificos de la docencia, sus estrategias de planeacion y conduccién
de la clase, el empleo de ciertos métodos y técnicas didacticas o su dominio de
recursos informaticos o tecnolégicos aplicados a la ensefanza.

En todo caso, hay que recordar que la relacién profesor-alumno estd modulada
por muy diversos factores, como contexto del aula, contenidos de la ensefanza,
caracteristicas y motivos de los alumnos, representaciones y experiencias previas
del profesor, expectativas y atribuciones de los alumnos, actividad mental y
estrategia desplegada (Diaz Barriga y Rigo, 2003), por lo que los responsables del
sistema educativo habran de ser cautos en considerar el fenédmeno completo ante

una eventual toma de decisiones.

28



Del docente pueden evaluarse muchas cosas, su formacién disciplinar y didactica,
su productividad, su participacion en cuerpos colegiados, su labor en concreto
como ensefante o como formador de profesionales, de investigadores, de
terapeutas, etc. Para los fines de este trabajo, nos interesa en particular la
evaluacion en el sentido de un acercamiento a la comprension e identificacién de
la manera en que aborda la ensefianza frente a su grupo, por ello hemos

empleado el concepto de enfoque instruccional.

Ahora que hemos sefialado los diversos aspectos que hay que tomar en cuenta al
momento de evaluar la calidad de la docencia o de esclarecer los enfoques que el
docente plantea en su ensefianza, revisemos el modelo propuesto por Eggen y
Kauchak (1995), el cual se enfoca en la evaluacion de la ensefianza impartida por
los profesores de Psicologia Educativa: Dichos autores proponen cinco tipos de
variables como puntos de partida para la investigacion en la ensefanza de la
Psicologia Educativa, las cuales podemos tomar como ejemplo de los diversos
factores involucrados en cualquier tipo de ensefanza frente al grupo. Las variables

son:

O Variables Presagio

O Variables Contextuales

O Variables Contenido / Curriculo

O Variables Proceso / Aprendizaje

O Variables Salientes
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Revisemos brevemente cada una de ellas:

-Variables Presagio: Estan basadas en la idea de que lo que somos determina el
cdmo ensefiamos. Incluye variables demograficas como la edad, el sexo y el
estatus socioeconémico, variables de entrenamiento como el nivel educativo
antecedente, y variables individuales como la inteligencia, motivacién y rasgos de
personalidad. Este tipo de variables cuenta con el respaldo de diversas
investigaciones que han encontrado que las creencias de los profesores juegan un

papel importante en la planeacion del curso y el estilo de ensefanza.

-Variables contextuales: Pueden dividirse en dos grandes areas, relativas a los
alumnos a los que se instruye y relacionadas con el contexto fisico o medio
ambiental en donde nos encontramos, ya que ambos aspectos influyen en la

ensenanza.

En el caso de los alumnos, sus esquemas y nivel de conocimiento inicial juegan un
papel importante en qué contenidos y con qué profundidad van a aprender. Asi
como las creencias del profesor influyen en su estilo de ensefianza, las creencias
de los alumnos acerca de la ensefianza crean un filtro a través del cual pasan los
contenidos revisados. La historia que cada alumno traiga de la comunidad donde
viva influye también en la manera de responder en el salén de clases. Sera muy
importante ver aqui qué entiende el docente por esquemas y conocimiento inicial

de sus alumnos y como los maneja para optimizar su ensefianza.

En lo referente al medio ambiente, es conocido el efecto tan poderoso que el
vecindario, el hogar y la cultura tienen en el proceso de aprendizaje. Ademas los
recursos disponibles como el tamaiio del salén de clases o el uso de tecnologia
también estan inmersos en la forma en que el proceso se lleve acabo. En nuestro
caso, sera importante indagar sobre el contexto educativo de la Facultad, sus
debilidades y fortalezas, las carencias que perciben los profesores respecto a la
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infraestructura para la ensefianza o bien el acceso que tienen a tecnologias

innovadoras en sus aulas.

-Variables Contenido / Curriculo: Este tipo de variables enfatiza el uso que los
profesores efectivos le dan al contenido del curso para alcanzar sus metas
instruccionales: traducen las ideas abstractas en conocimiento con contenido
pedagdgico. Sera importante explorar la manera en que manejan los contenidos y
el valor que tiene el curriculo como guia de la ensefianza.

-Variables Proceso / Aprendizaje: En este caso se resalta la funciéon que las tareas
académicas tienen en el proceso ensefanza-aprendizaje, ya que permiten al
docente entrelazar sus metas instruccionales, el contenido del curso y el proceso
instruccional. Futuras investigaciones en tareas académicas deberan examinar los
lazos existentes entre los procesos instruccionales y los procesos cognitivos de los
estudiantes. También sera muy importante caracterizar los modelos de ensefanza
y las estrategias docentes que emplean los profesores de cara a los diferentes

contextos y niveles educativos en donde ensenan.

-Variables salientes: Se refieren al efecto que tienen los cursos en los estudiantes.
En este sentido se requiere de investigaciones que se centren en el crecimiento
cognitivo de los estudiantes al final de cada curso, en el cambio que se da en

cuanto a sus creencias y objetivos, y en cuanto a su postura ante los profesores.

Como aportacion al presente trabajo, podemos tomar de este modelo algunos
elementos para explorarlos dentro del instrumento de medicion, como pueden ser
los recursos didacticos y el espacio fisico o las tareas y los enfoques de
ensefanza, todo con el fin de observar como se relacionan unos con otros en

nuestra muestra de profesores.
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1.5 ESTILOS Y FORMAS DE ENSENANZA EN EL APRENDIZAJE
CONSTRUCTIVO

El célebre pedagogo colimense Torres Quintero (citado en Rodriguez, 1989, p. 70)

decia:

“Los maestros no deben olvidar que no son los métodos los buenos o malos, el
verdadero método es el maestro, los mejores métodos fracasan en manos de
maestros poco habiles, en cambio, los métodos mas humildes suelen dar
resultados maravillosos, cuando son manejados por maestros competentes y

entusiastas”.

Lo anterior nos da la idea de que no existe una receta en cuanto a métodos o
técnicas a emplear que aseguren el cumplimiento de los objetivos en una situaciéon
de ensenanza-aprendizaje, lo cual a su vez confirma lo complejo de la funcién

docente.

En este caso, y de acuerdo con Stella (1986), las formas o estilos de ensefiar se
van a concentrar en dos grandes grupos: uno directivo y gestionario, y el otro

orientador y facilitador.

El directivo sera aquel en que el profesor intenta introducir deliberadamente
cambios en el estudiante. El estilo de ensefianza directivo se manifiesta cuando en
el aula se hace lo que al profesor le interesa, cuando a él le interesa y como a él le
interesa. Aparentemente con este estilo se cumplen los objetivos programaticos y
se refleja orden en el aula, s6lo que dichos propésitos son los del profesor, y el
orden que se nota es impuesto: no lo han interiorizado los alumnos como
autodisciplina, pues obedece a las amenazas que el profesor hace sobre posibles
castigos (malas calificaciones) si ese orden es infringido.
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Para que los estudiantes tengan éxito con este tipo de ensefanza, deben aceptar
su papel de subordinados, repetir los datos que el profesor les transmite, ademas
de que requieren caracteristicas personales propias como dependencia, pasividad

y buena memoria.

Por el contrario, el estilo orientador lo vemos operar con aquellos profesores que
promueven la independencia de sus estudiantes, por medio del didlogo y la
oportunidad para que expresen sus propias ideas. Dicho estilo parece partir de la
formulacién de problemas que son significativos para los alumnos, por lo que
fomenta la investigacion y la busqueda de alternativas y soluciones, que a veces
resultan creativas y novedosas. Para que esto se logre en el aula, los profesores
estimulan un ambiente acogedor, sin amenazas, donde todos se sienten valiosos,

aprenden y son responsables de su aprendizaje.

El estilo de ensefianza, de acuerdo con Stella (ob cit.), se manifestara en cuatro

rasgos principales:
1. Segun la actividad que el profesor despliegue en el aula, o sea las
estrategias didacticas, los recursos que utilice y los trabajos que pida al
alumno;

2. Segun la relacién que establezca con los alumnos;

3. Seguln el modo de pensamiento que muestre al presentar una explicacion,

al introducir un tema, al hacer un examen o evaluacién y
4. Segun las formas de estudio que fomente para el curso, o sea, si el énfasis

del curso es memoristico y de contenidos, de observacion, o de analisis e

investigacion.
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Las estrategias didacticas de ensefanza con que el profesor haga operar algin
método, seran aplicadas segun su estilo. Por ejemplo, si se utilizan grupos
pequefos para que contesten guias de preguntas cerradas y sobre contenidos
teéricos, no habra creatividad aunque haya actividad en el aula, pues el espacio
para criticar y opinar sera muy reducido. Por el contrario, si esos pequefios grupos
se centran en tareas de analisis, o de solucién de problemas vitales para los
estudiantes, el resultado sera diferente.

Puede entonces notarse que, dentro de un método activo como en el caso
anterior, el profesor mostrara su estilo directivo o facilitador, segin las técnicas
didacticas y los recursos que utilice, asi como segun el clima que estimule en el
aula. Lo anterior indica que un método de ensefianza no puede “prescribirse” de
manera aprioristica como eficaz, esto dependerda de una serie de factores
complejos en interaccion: el sentido y relevancia de las practicas educativas, el
objeto de estudio, las interacciones entre docente y alumno, los aprendizajes

buscados y promovidos, etc.

Existen, ademas, dos mecanismos basicos implicados en el ejercicio de la
influencia educativa: la construccién progresiva de sistemas de significados
compartidos entre profesor y alumnos, y el traspaso progresivo del control del
profesor a los alumnos (Coll, 2001), que desde el punto de vista del
constructivismo son los factores clave en la promocion del aprendizaje; mas

adelante se abundara acerca de estos.

En algunas investigaciones se ha concluido que el estilo educativo que se muestra
mas eficaz en relacion con el rendimiento de los alumnos, es el que denominan
“instruccion directa”. La revision y comprobacién del trabajo previo, la presentacion
de nueva informacién, la practica guiada, la correccién y retroalimentacién, la
practica independiente y la revisién sistematica de lo aprendido son las seis
“funciones docentes” en torno a las que se articulan los comportamientos

concretos del profesor que definen la instruccion directa, que se basa en una
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ensefianza a través de pequefias etapas, en cada una de las cuales se asegura la
presentacion detallada de la nueva informacién por parte del profesor y la practica
del alumno tanto guiada como independiente, con correcciones y retroalimentacion
constantes del docente. Los resultados estan en funcion de variables contextuales
como el nivel socioecondmico de los alumnos, su motivacién y capacidad
cognitiva, y las intenciones y objetivos del profesor (Coll, 2001).

Asi pues, estas teorias y modelos han establecido una caracterizacion global del
aprendizaje como un proceso constructivo, que tiene un caracter esencialmente
interpersonal, social y cultural, y que esta gobernado tanto por factores cognitivos
como por factores situacionales y contextuales.

Consecuentemente y desde esta perspectiva, la ensefianza ya no se concibe
como un simple proceso de transmisién de conocimientos de alguien que los
posee (el profesor) a alguien que no los posee (el alumno), sino mas bien como un
proceso de naturaleza social, linglistica y comunicativa, en el que el papel
fundamental del profesor es estructurar y guiar la construccion de significados que
realizan los alumnos en un entorno complejo de actividad y discurso, ajustando
sus ayudas y apoyos en funcion de cémo van los alumnos realizando esta

construccion.

Cuando profesor y alumnos inician un proceso de ensefanza-aprendizaje en torno
a un determinado contenido, comparten parcelas relativamente pequeias de
significados sobre el mismo. En ese momento, el profesor debe emplear los
apoyos y recursos necesarios para poder conectar con la representaciéon del
contenido que tienen los alumnos y ayudar a modificarla en la direccién de la

representacion final que desea ayudarles a construir.
Progresivamente, y también a través de las ayudas y apoyos necesarios en cada

momento, profesor y alumnos podran ir compartiendo parcelas de significado cada
vez mas amplias, hasta llegar, idealmente, al final del proceso de ensefianza-
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aprendizaje, a compartir un sistema de significados sobre los contenidos mas rico,

mas complejo y también mas cercano a los significados culturalmente aceptados

de dichos contenidos.

De igual forma y de acuerdo con Coll (1990, citado en Diaz Barriga, 1993), a

medida que profesor y alumno van avanzando en el proceso de ensefianza-

aprendizaje, el profesor va dejando poco a poco la responsabilidad de la
realizacion de la tarea en manos del alumno, tal y como lo podemos ver en la

figura 1.

Figura 1: Proporcion de Responsabilidad en la Realizacién de la Tarea

Toda el profesor

l

Compartida

Toda el alumno

Instruccién
Modelado
Demostracion
Etc.

Practica guiada
Practica
o
aplicacién
Abandono
gradual
dela
responsabilidad

TOMADO DE: DIAZ BARRIGA, 1993

Podemos notar en este modelo que la responsabilidad se vuelve exclusiva del

alumno al final del proceso, comenzando con la instruccién directa por parte del

profesor y terminando con la aplicacién por parte del alumno de la nueva

informacion obtenida.
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1.6 ACTUACION DOCENTE Y PLANTEAMIENTO DE ACTIVIDADES DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE!

Cualquier profesor, al disefiar su curso, puede tener problemas con la eleccién de
las actividades de ensefianza-aprendizaje. Los principales obstaculos a los que se

enfrenta son los siguientes:

o EIl profesor carece de criterios que le orienten en la eleccién: Con qué
bases escogera los métodos o técnicas si tiene que tomar en cuenta al
mismo tiempo los objetivos del tema, los tipos y la cantidad de estudiantes,
el tiempo disponible y la facilidad de recursos materiales.

* El profesor no conoce cuales son las posibilidades y las limitaciones de los
diversos tipos de actividades de la ensefianza-aprendizaje. Un problema
bastante generalizado es que los profesores poseen un numero muy
limitado de técnicas en su repertorio didactico y las que conocen las aplican

en forma a veces inoportuna.

e Aun teniendo criterios para escoger actividades y conociendo en teoria la
existencia de métodos y técnicas diversos, el profesor no tiene experiencia

de como emplearlas.

e Surge por otro lado el problema del tiempo. Los curriculos sobrecargados
abruman a profesores y a estudiantes y limitan el empleo de actividades de

la ensefianza-aprendizaje.

s Circunstancias ajenas a la voluntad del profesor hacen imposible a veces
una eleccion racional de actividades. Tal es el caso de aquellas facultades

" En este apartado, y de acuerdo con Diaz y Martins (1986), la expresion "actividades de
ensefanza-aprendizaje” subsume a los términos: métodos, técnicas, medios y procedimientos.
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en donde los apoyos didacticos estan muy restringidos o son de dificil

acceso.

A continuacién se presenta el cuadro 2, conteniendo algunas de las diferentes
actividades de ensefianza-aprendizaje existentes, que de acuerdo con Diaz y
Martins (1986), han sido catalogadas segun los tipos de capacidad mas
susceptibles de desarrollo en el alumno; no con el fin de proporcionarla como una

lista checable, sino para dar una guia a cada profesor acerca de cuales serian las

méas adecuadas de acuerdo a su situacion particular:

Cuadro 2: Actividades de ensefanza-aprendizaje

OBSERVAR ANALIZAR TEORIZAR SINTETIZAR APLICAR
Excursiones Instruccion Investigacion Tormenta de ideas | Elaborar proyectos
programada bibliografica
Entrevistas de Estudio de casos | Proyectos de Hacer resimenes | Dar oportunidad de
personas investigacion ejercer liderazgo
Consultas Reflexion Disefio de Resolver Asignar responsabilidad a
bibliograficas instrumentos problemas los alumnos
Medios audiovisuales | Discusion dirigida | Asistencia a Reorganizar Formacion de grupos
por el profesor congresos articulos ajenos competitivos
Examen del Panel de discusion | Redaccion de | Exposicion oral del | Lectura de biografias de
contenido de medios resimenes alumno hombres ejemplares
de comunicacién
Invitacién a Comparacién de Discusién en Practica de campo | Analisis y evaluacion de
especialistas para teorias pequefios proyectos
disertar grupos
Seminarios, Lectura individual | Reflexion Solucién de Entrevistas con hombres
simposios y paneles | supervisada individual o en | problemas en de empresa
grupos plazo corto
Clases expositivas Critica de informes
de investigaciones
Técnicas de Diagramas,
diagnostico graficos

TOMADO DE: DIAZ Y MARTINS, 1986
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Del cuadro anterior relativo a las actividades didacticas, surge la necesidad de que
éstas sean combinadas en el marco de una estrategia global de ensefianza, ya
que el aprendizaje de algin contenido, cualquiera que sea, exige en general el uso
de varias actividades y no s6lo de una (Diaz y Martins, 1986).

Es posible afirmar que en el proceso de ensefianza-aprendizaje no encontramos
s6lo una asistencia del profesor al alumno, sino también, en cierto modo, una
asistencia del alumno a las actuaciones del profesor.

Las practicas educativas escolares pueden considerarse como construidas por un
conjunto de diversos sistemas interrelacionados, desde el sistema aula hasta el
macrosistema social, pasando por sistemas intermedios como el del centro escolar
o el de la estructura y organizacién del propio sistema educativo. El analisis de la
ensefianza deberia, entonces, complementarse con el estudio de los restantes

sistemas implicados y de sus interrelaciones (Coll, 2001).
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CAPITULO 2 METODOLOGIA
2.1 Planteamiento y justificacion del problema

Después de haber revisado la complejidad que reviste la definiciéon de las
funciones del docente en la educaciéon superior, asi como la delimitacién de los
aspectos que caracterizan el estilo o aproximacion docente del mismo, y
considerando la diversidad de contexto y alumnos que enfrenta, plantearemos un
estudio que intenta retomar diversos aspectos revisados en este marco de
referencia en relacién con la docencia que se imparte en la Facultad de Psicologia
de la UNAM. Dicho estudio permitird una aproximacion inicial a los enfoques
instruccionales de los profesores de la Facultad de Psicologia de la UNAM, lo cual
contribuird a describir qué tanto estan facilitando el acceso al conocimiento a los
alumnos, y permitira sugerir de qué forma se pudiera optimizar el proceso de

ensefanza-aprendizaje y la formacién docente.
2.2 Pregunta de investigacion
La pregunta de investigacion es: ;cuales son los enfoques instruccionales que

reporta emplear una muestra de docentes en activo de la licenciatura en
Psicologia que imparten clases en distintos semestres y areas académicas?

2.3 Objetivo

De la pregunta de investigacion se deriva el objetivo, el cual es: Determinar cuales
son los enfoques instruccionales que reporta emplear una muestra de docentes en
activo de la licenciatura en Psicologia que imparten clases en distintos semestres

y areas académicas.
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2.4 Variables atributivas

O Formacion para la docencia: Es el conjunto de conocimientos y habilidades que
todo docente debe ir adquiriendo permanentemente y que le ayudara a alcanzar

un adecuado desempeiio ante el grupo.

O Planeacion del curso: Es el disefio y programacion de actividades que el profesor
establece a lo largo de cada materia.

O Estrategias de ensefianza: Son aquellas actividades que el docente lleva a cabo
para lograr el objetivo del curso.

O Enfoque psicoeducativo: Es el modo en que el profesor realiza la planeacién del
curso y que esta basado en una teoria o modelo.

O Recursos didacticos utilizados: Es el conjunto de materiales, instrumentos o
tecnologias que el docente emplea para alcanzar el objetivo del curso.

O Adaptacion al contexto social: Es la modificacién que el docente realiza una vez
iniciado el curso, de acuerdo con las caracteristicas de los alumnos en turno.

O Formas de evaluacién del aprendizaje: Son las herramientas que el profesor utiliza
para cuantificar y cualificar el grado en qué el objetivo del curso fue alcanzado.

O Relacién con los alumnos: Es la interaccion de profesor y alumnos con base en el
curso impartido.

O Obstéaculos en el ejercicio de la docencia: Es el conjunto de situaciones que le
dificultan al docente alcanzar el objetivo del curso.
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2.5 Sujetos

El universo poblacional de docentes de la Facultad de Psicologia de la UNAM
esta constituido por 502 académicos, de los cuales 305 estan adscritos a la
Divisién de Estudios Profesionales, 143 a la Division de Estudios de Posgrado
e Investigacion, y 33 a la Division del Sistema de Universidad Abierta,
conformados por el 58.57% de muijeres y el 41.43% de varones, la mayoria se
ubica en un rango de edad entre 41 y 70 anos (394 académicos). Con respecto
al grado académico, se tienen 107 académicos con grado de Doctor, 116 con
Maestria, 252 con estudios de Licenciatura y 27 son pasantes (Reidl, 2003).

De este universo poblacional, se conformé una muestra de 60 académicos
para realizar este estudio. Se solicitd su participacion voluntaria,
estableciéendose como antecedente que, independientemente de su
adscripcién, fueran docentes de licenciatura en el sistema escolarizado y que
estuvieran impartiendo, al momento de realizar el estudio, alguna de las

asignaturas del plan de estudios vigente.

2.6 Muestreo

La técnica de muestreo utilizada para la investigacion fue no probabilistica de
tipo intencional por cuotas, de acuerdo con la siguiente distribucion:

Cuadro 3:Técnica de muestreo utilizada

SEMESTRES / AREAS NUMERO DE ACADEMICOS
BASICOS 1°-6° 10
CLINICA 10
EDUCATIVA 10
EXPERIMENTAL / PSICOFISIOLOGIA 10
INDUSTRIAL 10
SOCIAL 10
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De acuerdo con los datos reportados por la administracién, estos 60 profesores
representan el 19.7% de los que dan clases en licenciatura (305), y el 12% del
total de académicos de esta Facultad (502). Cabe mencionar que no se pretendid
ni fue posible conformar una muestra estadisticamente representativa, por lo que
los resultados se aplican al grupo bajo estudio y mas que nada tienen el valor de
explorar un ambito que aun no se ha estudiado en la Facultad, al menos en afios

recientes.

2.7 Tipo de estudio
Se trata de una investigacion descriptiva tipo encuesta (Hernandez, 2003).

2.8 Instrumento
Se elaboré un cuestionario de respuestas abiertas y seleccion de opciones (22
reactivos), el cual explord los diferentes aspectos bajo estudio, como son:
estrategias de ensefanza, recursos didacticos utilizados, relacion con los
alumnos, evaluacion, enfoque psicoeducativo, adaptacion al contexto social,

planeacion del curso, etc. El instrumento completo se presenta en el Anexo 1.

A continuacion se presenta el cuadro 4 con las dimensiones y el tipo de

variables (Eggen y Kauchak, 1995) que explor6 cada reactivo del cuestionario.

Cuadro 4: Dimensiones y tipo de variables exploradas por reactivo

DIMENSIONES REACTIVOS QUE LAS EXPLORAN TIPO DE VARIABLES
Formacion docente I, 0,0, 1V, 18, 17 Presagio
Planeacidén 1,2,6,8 Contenido
Adaptacién al contexto 3,5 Contextuales
Evaluacion 4,12 Salientes
Estrategias de ensefianza 7.13 Proceso
Relacién con los alumnos 10 Contextuales
Enfoque Psicoeducativo 1 Proceso
Recursos didacticos 9 Contextuales
Obstaculos en el ejercicio de la docencia V, 14,15 Contextuales
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2.9 Procedimiento

Las preguntas contenidas en el cuestionario fueron disefiadas con base en el
marco tedrico expuesto en el presente trabajo, por lo que se puede decir que el
instrumento cuenta con validez de constructo, ademas el cuestionario fue
revisado por cuatro jueces: una profesora de Psicologia del trabajo y tres
profesoras de Psicologia educativa, por lo que se puede hablar de validez
interjueces. No se llevé a cabo ningtin procedimiento formal de confiabilidad.

Se realiz el piloteo del cuestionario con una muestra de 15 profesores para
detectar y eliminar preguntas repetitivas, ademas de replantear aquellas cuya
redaccion hacia dificil la comprensién del reactivo. Una vez obtenida la version
definitiva, se aplicé el instrumento a la muestra de 60 profesores de las

diferentes areas.

El cuestionario se aplicd a cada docente de manera individual, explicandole
brevemente el objetivo de la investigacion. Se solicité su participacion de
manera voluntaria. El investigador acudié al aula o cubiculo del(a) profesor(a) a
recoger el instrumento contestado, usualmente varios dias después de darselo
al docente. En otras ocasiones permanecia junto al docente a peticién de éste,

comentando las preguntas y respuestas a manera de entrevista.
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ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

Una vez recuperados los 60 cuestionarios, se procedié a tabular frecuencias y
porcentajes para las categorias de respuesta conformadas, agrupando los datos
por cada 4rea de especializacion y semestres basicos, asi como por resultados
totales. En todos los casos el investigador revisaba el instrumento para asegurarse
que se hubiera contestado en su totalidad. A excepcion del dato de la edad de los
docentes (principalmente del sexo femenino), la informacién se recabé de manera

completa.

DATOS GENERALES DE LA POBLACION ENCUESTADA

En esta seccién se presentan los resultados de cada una de las dimensiones y
variables estudiadas, presentando tablas y graficas de todos los reactivos del

instrumento utilizado para obtener los datos.

-El instrumento se aplicé a 60 docentes, de los cuales 37 fueron mujeres (61.7%) y
23 hombres (38.3%).

-El rango de edad de los encuestados fue de 27 a 65 afos, con un promedio de
49.8 aflos y con una moda de 50 afios (el dato de la edad se recabd en 55 de los
60 encuestados).

-El rango de antigiedad de los profesores dentro de la Facultad fue de 1 a 35

anos, con un promedio de 21.4 afnos y una moda de 25 afos.
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NOMBRAMIENTO ACADEMICO

En la tabla 1 se presentan los nombramientos académicos con los que cuentan los
profesores encuestados, se observan los porcentajes mas altos para profesor de
asignatura y profesor asociado, que como sabemos constituyen el grupo mas
numeroso en la Facultad, ademas que los asociados se encuentran en un punto
medio en el nivel que un profesor puede alcanzar en su trayectoria dentro de la
UNAM; resultando con porcentajes mas bajos los nombramientos de “técnico
académico” y ‘“profesor titular’ (nivel mas alto en la carrera académica

universitaria).

TABLA 1. NOMBRAMIENTO ACADEMICO DE LOS PROFESORES
ENCUESTADOS

Semestres | Experimental/ Clinica Industrial | Educativa Social Total

Basicos Psicofisiologia

f % f % f % f % f % f % | f %
Técnico
scpemics | . [ . 3 5 [ -|-]1|16] 1 |16] 1 |16]6] 10
Profesor de

asignatura | g | 49 | 2 33 | 1 (16| 4 |68| 1 | 16| 5 | 83 [19] 316

Profesor
BgacHed [ 4 | g 3 5 |8 |133| 4 [66] 6 | 10| 2 | 33 |26] 433
Profesor
o 1 16| 2 | 33 1|16 1 [186] 2 |33] 2 |33|of 15
Total

10 |166| 10 | 166 | 10 |16.6] 10 |16.6| 10 | 166 | 10 | 16.6 |60| 100
GRADO ACADEMICO

La tabla 2 muestra los distintos grados académicos de los profesores
encuestados. En general, los grados corresponden a las areas impartidas en la

Facultad, como son: maestria en Psicologia Social o Educativa; Doctorado en
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Psicologia Industrial o Experimental, etc. Ademas, algunos profesores reportaron
tener Licenciatura en Pedagogia; Maestrias en Pedagogia, Psicologia Ambiental y
Salud; y Doctorado en Pedagogia. La frecuencia mas alta corresponde al grado de
Licenciatura (40%), seguida de Maestria (33.3%) y Doctorado (26.6%), asi que de
manera global, el 60% de los encuestados cuenta con estudios de Posgrado.

TABLA 2. GRADO ACADEMICO DE PROFESORES ENCUESTADOS

Semestres | Experimental /|  Clinica Industrial Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
% f % f [ % | f 1% | f] % | f] %] f]%
Licenclatura| 5 | 3 2 33 | 5 [ 83| 6 [ 10| 2 | 33| 6 | 10 | 24| 40
Maestrla | 4 | 66| 3 5 4 |66 | 2 | 33| 5 | 83| 2 | 33| 20333
Doctorado

3 5 5 8.3 1 1.6 2 3.3 3 5 2 33 | 16 |26.6

o 10 | 16.6 | 10 16.6 | 10 | 166 | 10 | 166 | 10 | 166 | 10 | 16.6 | 60 | 100

FORMACION PARA LA DOCENCIA

La tabla 3 presenta el numero y tipo de cursos que los profesores encuestados
reportaron haber tomado con relacion a su formacién docente. La categoria mas
alta fue capacitacion con 44.9%, pero también un porcentaje alto (30.6%) dijo no
contar con ninguna capacitacion formal para la docencia, por lo que es necesario
atender esto institucionalmente, ya que independientemente del grado en que un
profesor domine la o las materias que imparta, es indispensable que cuente con
aquella preparacién que le permita acercar esa informacién a los estudiantes de

tal forma que se alcancen los objetivos del programa.
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TABLA 3. FORMACION PARA LA DOCENCIA DE PROFESORES
ENCUESTADOS (DATOS CUANTITATIVOS)

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f 1% | f [ % [ f[%| f[%| f%][ f]% %
Cursos
- MEIFY K 2 |-|-1-|-11]l2{-1]-1]3]ses
Posgrado | _ | _ [ 4 2 | 1] 2|2 |41 a4 |82] 1| 2| 9 |184
Capacitacién| 5 | g4 | 1 2 | 4|82 4 |82] 9 |184] 1 | 2 | 22 |449
Ninguna | 4 |64 4 (82| -] -2 (41| -] -] 6 |122] 15 |308
Total 7 |143| 7 | 143 | 5 |102| 8 [163| 14 |286| 8 |163| 49 | 100

En la tabla 4 se muestran los nombres de cada uno de los estudios reportados por
los profesores de acuerdo con las frecuencias de la tabla 3, donde indican el tipo
de cursos de formacién docente que han tomado.

TABLA 4. FORMACION PARA LA DOCENCIA (DATOS CUALITATIVOS)

Semestres | Experimental/ Clinica Industrial Educativa Social
Basicos | Psicofisiologia
Cursos Tallerde | Constructivis- Psicologia
curriculares | Tecnologia mo y sus instruccional.
Educativa. | aplicaciones
en el aula.
Posgrado Maestriaen | Maestria en Didactica Maestria en Psic Maestria
Psic Psic general. Educativa (2). en Psic
Educativa. Educativa. Maestria en Doctorado en Educativa.
pedagogia. | Pedagogia. Maestria
en Ensefianza
Superior.

Capacitacion | Curso para Curso de Curso de Curso de Curso de Enfoques | Curso de
impartir Desarrollo Capacitacién | Fortalecimi- | didacticos. Curso de | Formacion
clases. académico. | en docencia. | ento docente. Paradigmas de tutores.

Curso de Curso de Cursos en la | psicologicos. Curso
Métodos y Programas | SEP. Curso de Intervencion
técnicas de de de educativa. Curso de
ensefianza ensefanza | Actualizacién | Microensefanza (2).
(2). preescolar y docente. Curso de
primaria. Curso de Estrategias de
Cursos en el | Formacién de | ensefianza. Cursos
CISE. Curso tutores en el CISE (2).
de tutores. | académicos. | Curso de Disciplina
y didactica.
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Podemos notar que los estudios de Posgrado son sobre todo en Psicologia
Educativa y Pedagogia. Las categorias de Cursos curriculares y Capacitacion son
experiencias formativas en cursos diversos, sobre todo metodologia de la
ensefianza, paradigmas psicoeducativos y tutoria. Nos podemos dar cuenta que
en verdad son cursos que, por lo menos en su denominacién, impactan
directamente el desempefio del profesor ante el grupo, tal es el caso de cursos

como “Métodos y técnicas de ensefianza” o “Enfoques didacticos”.

Asi que como vimos en la tabla 3, un alto porcentaje de los encuestados no cuenta
con formacion para la docencia, sin embargo aquellos que reportaron haber
tomado cursos lo han hecho un temas verdaderamente Utiles para la formacién
instruccional, como lo pudimos ver en la tabla 4, por lo que la calidad de los cursos

esta bien, pero hace falta ampliar su imparticion entre la plantilla de profesores.

MOTIVO PARA INICIARSE EN LA DOCENCIA A NIVEL UNIVERSITARIO

La tabla 5 contiene las opciones marcadas por los catedraticos cuando se les
preghnté acerca de la razén por la que empezaron a dar clases en la Facultad de
Psicologia, aparecieron respuestas muy francas como la de buscar el “sustento
economico”, siendo “vocacion” la categoria mas mencionada (33.8%). Algunas
respuestas textuales fueron “Entré a dar clases para percibir un sueldo” o “Me
gusta mucho estar en contacto con los muchachos”. Cabe resaltar que tanto en los
semestres basicos como en el area Experimental / Psicofisiologia, ningtin profesor
reportd iniciarse para retribuir a la facultad, sin embargo en todas las areas
aparecié la opcion “Mantenerme actualizado”, lo cual implica que en algunas
ocasiones el profesor va a la universidad a recibir conocimiento y no

necesariamente a compartirio con los alumnos.
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TABLA 5. MOTIVO POR EL CUAL DECIDIO SER DOCENTE EN EL NIVEL
UNIVERSITARIO

es Psicofisiologia
Basicos

Semestr | Experimental / Clinica Industrial Educativa Social Total

fl% f % f % f % f % f % f

%

Mantenerme
actualizado | 3 | 4.6 3 4.6 4 6.1 2 3.1 2 31 341 16 246
Invitacién de
maestros 4| 6.1 2 3.1 4 6.1 3 4.6 1 1.5 1 1.5 15 | 2341
Retribucion a
la Facultad - - - - 1 1.5 1 1.5 2 3.1 4 6.1 8 12.3
Vocacion 6| 9.2 5 i O 1 1.5 5 .7 3 4.6 2 3.1 22 33.8
Sustento
econdmico - - 1 1.5 - - - - 3 4.6 - - 4 6.1
Total 13| 20 1 16.9 10 15.4 1 16.9 1 16.9 9 13.8 | 65 100
ACTIVIDAD PROFESIONAL

El siguiente reactivo dentro del cuestionario aplicado a los profesores en este
estudio, indagé qué lugar ocupa la docencia dentro de las actividades
profesionales de los participantes, la idea era saber el lugar que le daban al
ejercicio docente con respecto a otras actividades profesionales dentro o fuera de
la universidad. Los resultados se presentan en la tabla 6, destaca la categoria
“Principal” como la mas mencionada (56.7%), resalta también el hecho de que la
categoria “Secundaria” no haya tenido mencién en tres diferentes areas, ya que
como se puede ver en el anexo 1, el enunciado completo de esta categoria es:
“Secundaria a la realizacién de otras actividades profesionales fuera de la
universidad”, por lo que podemos notar que la mayoria de los encuestados
(91.7%) se desempefia principalmente dentro de la universidad. Mas adelante se
presenta la grafica 6 en donde se amplia el comentario acerca de este apartado.
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TABLA 6. LA DOCENCIA COMO ACTIVIDAD PROFESIONAL DE LOS
ENCUESTADOS

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia

% | f | % | f %[ t[%] f %] f[%]| %
e o 5 [83| 2 | 33| 6 [10]| o [15]| 8 [133]| 4 |66 34 [567

Secundaria 1 16 3 5

- - 1 1.6 - - 5 |83

Complementaria| ¢ | g3 | 7 [ 416 | 1 [16] 1 |16]| 1 [16] 6 | 10] 21 | 35
Total

10 |16.6| 10 166 | 10 |16.6| 10 |16.6| 10 [16.6| 10 [16.6| 60 | 100

so -
50
40 35
%

30
20
10

0

PRINCIPAL SECUNDARIA COMPLEMENTARIA

GRAFICA 6. Porcentaje de la actividad docente seg(in el lugar que ocupa dentro de
la actividad profesional de los profesores encuestados.

En la gréfica 6 se puede observar que la mayoria de los profesores encuestados
tienen a la docencia como su actividad profesional principal; resultando con el mas
bajo porcentaje la opcion de: “Secundaria a la realizacién de ofras actividades
profesionales fuera de la universidad”. Esto no es tan favorable si consideramos
que aquellos maestros que ejercen actividades profesionales en el campo laboral
tienen mas elementos para contextualizar la informacién que van transmitiendo a
sus alumnos dentro de sus cursos, aunque al mismo tiempo, es de suponerse que
los profesores con dedicacién completa o “Principal” brindan mayor tiempo y

esfuerzo a su tarea docente.
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ACTIVIDAD PROFESIONAL POR NOMBRAMIENTO

La tabla 7 muestra el nombramiento académico de cada uno de los profesores que
respondieron a la pregunta de la docencia como su actividad profesional, el
numero entre paréntesis representa la frecuencia de cada nombramiento. Se
puede notar que el nombramiento “profesor de asignatura” tuvo la mayor
frecuencia (11) tomando en cuenta todas las areas para la opcién de: “Principal, a
la que dedica mas tiempo”; lo cual es entendible ya que dicho nombramiento se
define con labor por horas, todas ellas frente al grupo, por lo que este tipo de
profesores no tiene que cumplir con otros requisitos institucionales como
proyectos de investigacion o publicaciones, a diferencia de nombramientos como
el de “profesor titular” con sus diferentes niveles “A, B y C".

TABLA 7. ACTIVIDAD PROFESIONAL POR NOMBRAMIENTO

Semestres Experimental/ Clinica Industrial Educativa Social
Basicos Psicofisiologia

Principal Asig (3) Asig (1) Asoc (5) Asig (4) Tec acad (1) Asig (3)

Asoc. (2) Asoc (1) Tit (1) Asoc (4) Asoc (5) Tit (1)

Tit (1) Tit (2)
Secundaria Tit(1) Asig (1)
Asoc (2) Asoc (1)
Complementaria Asig (3) Tec acad (3) Tec acad (1)

Asoc (1) Asig (1) Asoc (1) | Tec acad Asig (1) Asig (2)
Tit(1) Asoc (2) 1 Asoc (2)

Tit (1) Tit (1)

CURSOS DE ACTUALIZACION DOCENTE

La tabla 8 contiene los resultados de la frecuencia con que los profesores
participan en cursos de actualizacién docente. Cabe sefialar que en la categoria
de “variable” se incluyeron aquellos encuestados que reportaron tomar cursos de

manera muy heterogénea, por ejemplo, un profesor podia haber tomado tres
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cursos en el afo 2001 y ninguno en los ultimos dos afos. Los docentes reportan
actualizarse una vez al semestre (35%) o anualmente (31.6%), aunque el
contenido de los cursos en algunos casos es mas bien de actualizacion disciplinar

y no de formacion docente.

TABLA 8. CURSOS DE ACTUALIZACION DOCENTE

Semestres | Experimental / Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
T 1% | f % f 1% f [ % f 1% f %] f %
Unocada| 5 | 5 | 4 16 | 4 |es| 6 | 10| 5 [83]| 2 [33] 21 | 35
semestre
““g ;:"a 4 |66| 5 | 83| 4 |es| 1 |16| 5 [83]| - | - | 19 |316
Uno en
gl w =) 5 g 8] = [ =] « sl als]l = [448
Variable ” = _ , _ _ 3 5 y o - I 3 5
hunca 3 |s 1 986 [ 9 |88 = [ =] = - | 5 |83]| 10 |166
Total 10 [166] 10 | 166 | 10 |166| 10 |166| 10 [166]| 10 [166| 60 | 100

No se reportaron casos en que los docentes estén tomando actualmente cursos
mas amplios y secuenciados de formacion docente, por ejemplo diplomados o
especializaciones en didactica, ensefianza de la Psicologia o métodos
innovadores. Tampoco se reportd capacitacion en la incorporacion de nuevas
tecnologias de la informacion (NTIC) o comunicacién en la ensefianza. Como
rubros de actualidad, acordes a las nuevas tendencias educativas, se reportaron
los cursos de formaciéon en tutoria académica y aquellos relacionados con el
enfoque constructivista, no se reportaron experiencias de formacion en nuevos
enfoques para la evaluacion del aprendizaje ni para la formacioén en la préactica o

de tipo experiencial.
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FORTALEZAS Y DEBILIDADES DE LA DOCENCIA QUE SE IMPARTE EN LA
FACULTAD.

En las tablas 9 y 10 se registraron las respuestas de los profesores en cuanto a lo
que ellos consideraban eran los puntos fuertes y débiles de la docencia impartida
dentro de la Facultad. Llama la atencién que la categoria “libertad de céatedra”
aparecié en ambas tablas, debido a que por un lado los profesores la consideran
una fortaleza por “/a diversidad de enfoques y estilos que permite”, mientras que
por otro lado los catedraticos opinaron que “es una particularidad que da pie a que
muchos docentes no cubran los programas y den poca informacién importante”.
Asi que dentro de un mismo aspecto, los docentes de la Facultad en su
desempefo y libertad de catedra resultan polos opuestos, dependiendo de la
perspectiva o criterio de analisis de los encuestados.

TABLA 9. FORTALEZAS DE LA DOCENCIA IMPARTIDA EN LA FACULTAD

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia

f % f % f % f | % f % f % f %

Libertad de
catadra 1 18 3 5.4 5 9.1 5 |91 3 54| 4 73| 21 |38.2

Competencia |-
doearia 5 |91 7 127 | 4 | 73| 3 |54| 6 |109| 2 |36| 27 |491

Investgacion | 4 148 4 | 18| - | -| 3 |54] - | -| 2 |38]| 7 |127

Total 7 [127] 11 | 20 | 9 [164| 11 | 20| 9 |164| 8 |145]| 55 |100

TABLA 10. DEBILIDADES DE LA DOCENCIA IMPARTIDA EN LA FACULTAD

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia

f % f % f % f % f % f % f %

chg:l:;lcli‘ad& - N = F i ] . 1.7 1 1.7 ] 1 1.7 4 6.9

Docentes

deficientes 8 |13.8| 8 138 | 3 |52 4 6.9 6 |103| 5 | 86| 34 | 586

Programas
mal disehados | 2 | 52| 2 34 | 3 |52 4 |B9]| 2 |34 < - | 14 | 241

No hay
vinculos con - - 1 1l - - 3 5.2 - - 2 34 6 10.3

organizaciones

Total

1 19 1 19 7 |121] 12 |207| 9 |155| 8 [138| 58 | 100
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A continuacion se presenta la grafica 10, en donde se hace un comparativo de la
categoria “libertad de catedra”, reportada como fortaleza y como debilidad de la
docencia impartida en la Facultad. En dicha grafica podemos notar mas
claramente que la libertad de catedra vista como fortaleza sigue prevaleciendo
sobre el juicio en sentido negativo que en algunos casos se le da a esta
caracteristica, y es que la libertad de catedra es una de las principales cualidades
que diferencian a la UNAM de otras instituciones educativas en donde se tienen

que seguir ciertos lineamientos.

LIBERTAD DE CATEDRA COMO LIBERTAD DE CATEDRA COMO
DEBILIDAD FORTALEZA

GRAFICA 10. Comparativo de la libertad de catedra reportada
como debilidad y como fortaleza.

Las tablas restantes corresponden a la segunda seccién del cuestionario, la cual
contiene preguntas orientadas a indagar acerca del tipo de aproximacién a la
docencia de cada encuestado, se trata de averiguar cuestiones como la
planeacion de su materia, interacciéon con los alumnos, evaluacion etc., ademas se
abre un espacio para que los encuestados manifiesten su opinién acerca de lo que
ellos consideran obstaculiza su labor dentro de la Facultad, y para que describan

lo que perciben como sus puntos fuertes y débiles en su actuacion frente al grupo.
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DISENO DEL CURSO

Las categorias dentro de la tabla 11 estan orientadas a aspectos como el
programa a cubrir y la experiencia de otros cursos, y otras que muestran una
mayor adaptacion por parte del docente a cada curso en cuestion (caracteristicas
de los alumnos y espacios y recursos con los que se cuentan), en este caso
vemos que resultaron muy parejos los porcentajes de “Las caracteristicas de los
alumnos” y “Las exigencias del programa”’, con un 479% y 41.1%
respectivamente. En todo momento hay que tener presente que ninguno de los
reactivos por separado es capaz de inferir algo acerca de los profesores bajo
estudio, es el cuestionario en conjunto lo que permitira sacar conclusiones en
paginas posteriores de este trabajo. Ademas, es importante sefalar que esta
investigacion es de caracter descriptivo y no pretende evaluar a los participantes
en el sentido de sancionar su trabajo, mas bien, lo que se busca es la
comprension y caracterizacion de la situaciéon prevalente en un cuerpo académico
concreto. Los resultados del reactivo se presentan a continuacién:

TABLA 11. DISENO DEL CURSO DE LOS PROFESORES ENCUESTADOS

Semestres | Experimental / Clinica Industrial Educativa Social Total
Bésicos Psicofisiologia
f % f % f % f % f % f % f %
Las
exigencias del | 4 5.5 5 6.8 8 10.9 T 9.6 4 5.5 2 27 | 30 | 411
programa
Experiencia
de otros 1 1.4 1 1.4 - - - - 1 1.4 3 4.1 6 8.2
CUrsos
Las
““’ag;‘*g‘;"“s 5 |68| 6 | 82| 5 | 68| 5 [68| 8 |[100| 6 |82]| 35 | 470
alumnos
Los recursos
y espacios . 4 . = . 4 . » % ;
con los que 2 2.7 2 27
voy a contar
Total 10 [137] 12 [ 164 | 13 | 178 | 12 [164| 15 [205| 11 [151] 73 | 100
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METAS CON RELACION A LOS ALUMNOS

La tabla 12 se refiere al cambio que el docente espera observar en el alumno al
final del curso. Se puede observar que aunque la categoria “aplicar conocimientos”
resultdé con un porcentaje alto (31.5%), la mayor fue la de “aprender contenidos”
(45.2%), lo cual coincide con lo expuesto por Alvarez y Garcia (2002) en cuanto al
mayor peso que se da a este tipo de metas en la mayoria de las instituciones. Esto
refleja una ideologia tradicionalista por parte de los profesores en cuanto a lo que
ellos esperan que los alumnos realicen. Se incluye la grafica 12 para apreciar de

manera mas clara la tendencia tradicionalista.

TABLA 12. METAS CON RELACION A LOS ALUMNOS

Semestres | Experimental / Clinica Industrial | Educativa| Social Total
Basicos | Psicofisiologia

f % f % f % f % fl% f % f %

Que aprendan

los contenidos | 2 |123[ S 68 | 6 [82) 4 | 55| 5 |68| 4 |55 33 (452

Que apliquen
los 6 8.2 4 55 2 2.7 4 55| 3 | 41 4 55| 23 | 315

conocimientos

Que aprendan

a ser 1 (14| 3 41 | 4 | 55| 2 |27| 5 |68| 1 |14] 16 [219
autodidactas
Actualizarios en

temas - - - - - - - - - - 1 1.4 1 1.4
relevantes

Total 16 |21.9| 12 | 164 | 12 |16.4| 10 |13.7| 13 |17.8| 10 |13.7| 73 | 100

En la grafica 12 que se presenta a continuacién podemos notar la proporcién en
forma de escalera de los porcentajes en cuanto a lo que los profesores esperan
que los alumnos obtengan o sean capaces de realizar al final del curso, vemos
que cuando se trata de aprender contenidos el porcentaje es muy elevado, pero va
descendiendo poco a poco cuando se habla de conceptos de mayor exigencia

para el alumno como son “aplicar conocimientos” o “ser autodidactas”.
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GRAFICA 12. Metas con relacién a los alumnos reportadas
por los profesores encuestados.

MOTIVO PARA MODIFICAR EL CONTENIDO DEL CURSO

A diferencia del caso anterior, en este apartado los resultados fueron favorables

de acuerdo con el marco teérico. En la tabla 13 se puede observar que cuando los

docentes encuestados han tenido que modificar el contenido de su curso es por

tomar en cuenta a los alumnos que les tocan en cada ocasién particular

(categoria: “Lo adapto a las capacidades de los alumnos”, 58.3%), lo cual es

adecuado para un mejor aprovechamiento del curso. En esta tabla resalta la

escasa representacion de las categorias “Reduccion del semestre”, “Otros

compromisos” y “Criterio propio”, s6lo mencionadas por algunos encuestados.

TABLA 13. MOTIVO PARA MODIFICAR EL CONTENIDO DEL CURSO

Semestres | Experimental/ | Clinica | Industrial | Educativa Social Total
Basicos Psicofisiologia
f % % fl % | f| % |f % f % f %
Reduccion del
samasta 1 1.6 2 3.33 - - - - - - - - 3 5
Otros
compromisos 1 1.6 - - - - - - B - - - 1 1.6
Criterlopropio | 4 | 46 | 4 gg =]« |=]| = =] = |4] %e 8] 30
Lo adapto a las
capacidades de 5 8.3 2 3.33 711166 )| 10 | 9 15 6 10 35| 58.3
los alumnos
No 2 3.33 P 3.33 3 5 4| 66 |1 1.6 3 5 15| 25
Tovd 10 [ 166 | 10 | 166 |10|16.6)10|166[10| 166 |10| 166 |60| 100
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NIVEL DE CONOCIMIENTO DE LOS ALUMNOS

Las tablas 14 y 15 que se presentan a continuacion estan relacionadas con el nivel
de conocimiento de todos y cada uno de los alumnos del curso. En la tabla 14 se
observa que, ya sea a través de una estrategia u otra, la gran mayoria de los
docentes participantes (91.7%) exploran el nivel de conocimiento acerca de la
materia con que sus alumnos llegan al curso. Mientras que en la tabla 15, relativa
a la eventual adaptacion del profesor ante un grupo heterogéneo en cuanto al nivel
de conocimiento, el porcentaje mas alto corresponde a la categoria de “No lo
hago”. Sin embargo, no se puede hablar de falta de interés por parte del profesor
hacia los estudiantes si tomamos en cuenta el gran nimero de alumnos en
muchos de los grupos de la Facultad, al menos en los semestres basicos, lo cual
haria practicamente imposible que el profesor pudiera acoplarse a cada educando
de manera individual. No obstante, si recurrimos a nuestro marco tedrico, el
mecanismo de ajuste de la ayuda pedagdgica es fundamental para lograr un
aprendizaje verdaderamente significativo y para consolidar el ideal de una

educacion que se adapta a las necesidades del grupo heterogéneo.
En la tabla 14 podemos notar como la principal forma en que los profesores
exploran el nivel de conocimiento inicial de sus alumnos es a través de “Preguntas

orales” con un 51.2% del total de los encuestados.

TABLA 14. COMO EXPLORA EL NIVEL DE CONOCIMIENTO INICIAL

Semestres | Experimental /|  Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologla

f % f % f % f % f % f % f %

Dindmica

arupal 2 2.8 1 14 3 42 - - 4 5.5 3 42 13 18

Preguntas
rdlos 7 |97 5 6.9 5 6.9 7 97| 7 |97 6 83| 37 |51.2

Examenes
seciios 4 5.5 3 4.2 1 14 4 55 2 28 - - 14 (194

Ensayo
acerca de - - 1 1.4 - - 1 14 - - - - 2 28
la materia

Nolohago | - | - | 3 | 42 | 1 [14] - | - | - | - 12 [28] 6 |83

Toky 13 | 18 13 18 10 [13.9| 12 |16.7| 13 | 18 11 153 72 | 100
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En la tabla 15 relativa a la adaptacién del profesor ante el grupo heterogéneo,
destaca la categoria de “No lo hago” (31.1%), sin embargo la categoria “Haciendo
preguntas” resulté con un porcentaje también importante (29.5%). En esta tabla se
observa un gran numero de categorias con porcentajes muy bajos, lo cual habla
de una amplia diversidad en cuanto a la forma de proceder de los docentes.

TABLA 15. COMO SE ADAPTA A LOS DIFERENTES NIVELES DE
CONOCIMIENTO

Semestres | Experimental / | Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f % f % f % f % f % f % f %
Adaptaciones R _ _ R }
circuiares 1|16 - 2 |133| 2 |133]| & 8.2
Haciendo
preguntas 3 4.9 - - 3 49 5 | 82 3 49 4 65| 18 | 295
Exploracion
esciita 1 1.6 - - - - - - 1 1.6 - - 2 33
Definiendo
conceptos - - - - - - - - 2 133 - - 2 33
Aclarando
dudas - - 1 1.6 1 1.6 - - - - - - 2 33
Trabajando con _ _ i} _ : }
s moedee: | - 1 (16| 1 |16 2 | 33
Me adapto a los
mas - - 1 1.6 1 (16| - - - - 2 133 4 6.5
participativos
Mezclando a los
alumnos en las - - 1 16 - - - - - - 1 16 2 33
actividades
Trato de
emparejarios 3 | 49 1 1.6 - - - - - - - - 4 6.5
Los apoyo para
que me - - - - - - 1116 - - - - 1 1.6
alcancen a mi
Nolohage | » 1 33| 6 | 98 | 4 |65| 3 [49]| 3 [49] 1 [16] 19 |311
Total 10 |16.4 10 16.4 10 | 164 | 10 |16.4| 11 18 | 10 |16.4| 61 100

TIPOS DE TRABAJO O TAREA

La extension de la tabla 16 da cuenta de la variedad de tareas solicitadas por los
docentes a los alumnos en las diferentes areas de conocimiento, lo cual evidencia
la diversidad de enfoques que se le da a la licenciatura en Psicologia, una

caracteristica practicamente exclusiva de la UNAM. Vemos que los porcentajes
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mas altos los obtuvieron las categorias de “Investigacién bibliografica” y “Lecturas”
con un 17.4%. En adicidn a eso, en la tabla 17 se presentan las cinco actividades

méas usadas en las diferentes areas, donde se advierte que el profesorado

reconoce que cada campo de la Psicologia requiere de estrategias de ensefianza

acordes con la naturaleza de los contenidos y que es importante diversificar la

ensefianza. Pero al mismo tiempo se observa que predomina un enfoque de

aprendizaje a partir del texto y del discurso, en contraste con uno de tipo

experiencial y situado. Sobre este particular habra que indagar qué sucede en

otros espacios educativos, como las practicas de laboratorio o en escenarios, o

bien diferenciando asignaturas de caracter eminentemente aplicado.

TABLA 16. LOS 3 PRINCIPALES TIPOS DE TRABAJO O TAREA

Semestres | Experimental /| Clinica | Industrial Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f % f % f % f % f % f % f %
Construccién
de - - 1 0.8 - - - - 1 0.8 2 1.7 4 35
cuestionarios
Andlisisde | E ; - | 3|26l - |- 2 | 17| 2 |17] 7 |61
casos
Exposicion | - 1 o8 | - |- 2 |17] 2 [17] 1 |os8| 6 |52
Elaborar
proyectos - - - - 2 |17 3 2.6 5 4.3 - - 10 8.7
Trabajos
aaciilia 6 52 6 5.2 2 1.7 - - - - 4 35 18 15.6
Visitas a
instituciones |~ . ) : G ) N . ¢ W . ) L
Investigacién
bibliogréfi 26 26 4 [35] 3 26 5 43 1.7 20 174
Lecturas 4.3 3.5 2 [1.7] 2 1.7 4 3.5 2.6 20 17.4
Ensayos - = - 5 - - 1 ]08 = - - - 1 0.8
Disefar
baterias de - - - - - - 4 35 - - - - 4 3.5
pruebas
Participacién 2 1.7 5 4.3 2 |1.7] - - 1 0.8 3 2.6 13 [ 11.3
Construccién
do 2 |az] - s Nzt = el 2 - - =] 2 |12
instrumentos ) i
psicolégicos
Trabajo en B
equipo 2 1.7 1 0.8 4 (35| 1 0.8 - - - 8 6.9
Préacticas de
campo - - - - - - 2 1.7 - - 1 0.8 3 26
Registros de
s i s 1 08 | = | =] = - - . . a 1 | o8
Tolal 20 |174| 22 [ 194 | 15 [13] 18 [156| 22 | 194 | 18 |158] 115 | 100
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ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

En la tabla 17 vemos las estrategias de ensefianza mas reportadas por los
profesores encuestados, en este caso no se cuantificaron las categorias,
unicamente se sefalo cuales fueron las 5 estrategias mas reportadas en cada
area, sin la intencion de jerarquizar entre cada una de las estrategias. Vemos que
algunas de las mas mencionadas fueron “Exposicion magistral” y “Lectura de
textos, en cambio categorias como “Practicas demostrativas” y “Planteamiento y
solucidon de problemas” tuvieron muy pocas menciones, lo cual indica una
tendencia a permanecer en lo tradicional, ademas de la falta de actividades donde

se desarrolle en mayor medida la parte practica de las materias.

TABLA 17. LAS 5 PRINCIPALES ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Semestres Experimental Clinica Industrial Educativa Social
Bésicos IPsicofisiologia

Lectura de textos

Discusién en clase

J
v
Trabajo en equipo v

Exposicién magistral

vl 4.¢|
Py B Y

[ P P R P PR
T PN PR P

Practicas de campo

< LIAC.#..«!._

Investigacion
documental

Planteamiento y - J - - - v
solucién de
problemas

Elaboracién de - y - ] - ]
proyectos

Andlisis de casos - 2 N A =
Practicas - - N =
demostrativas

ACTIVIDADES PRACTICAS
En la tabla 18 se presentan las respuestas acerca de las actividades practicas

llevadas a cabo en los cursos, las respuestas se transcribieron tal cual, de este

modo, a pesar de que la categoria “discusion de temas” no es considerada
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formalmente una actividad practica, se incluyé en la tabla por haber sido reportada
por los docentes. La frecuencia en algunas columnas es superior a diez debido a

que algunos maestros reportaron que en sus cursos se llevaba a cabo mas de una

actividad practica. Las categorias mas nombradas en este caso fueron “No hay”
con un 23.1%, seguidas de “Aplicacion de instrumentos psicoldgicos” (13.8%) y de

“Proyectos de intervencion” y Practicas de laboratorio”, ambas con un 12.3%.

Nuevamente aqui habria que sugerir otro estudio enfocado en las practicas de

laboratorio para explorar mas a fondo qué sucede con este tipo de actividades.

TABLA 18. ACTIVIDADES PRACTICAS O EXPERIENCIALES

Semestres
Basicos

Experimental /
Psicofisiologia

Clinica

Industrial

Educativa

Total

f %

f %

f %

Analisis de
casos

1 15

1 1.5

Dramatizacion
de casos

2 |31

31

Discusion de
temas

3.1

[4)] LL¢] (= B e

7.7

Taller de
blsqueda de
informacién

31

31

Aplicacién de
instrumentos

psicolégicos

3.1

1.5

13.8

Proyectos de
intervencién

6.1

1.5

12.3

Diagnéstico de
situaciones
organizacionales

4.6

4.6

Acudir a
escenarios
reales

3.1

31

9.2

Dinamicas de
grupo

1 1.5

15

Préacticas de
laboratorio

12.3

No hay

3 | 46

4.6

31

4.6

15

231

Total

11 [16.9

10 15.4

10 | 154

1"

16.9

13

20

10

15.4

65

100
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APOYOS DIDACTICOS

La tabla 19 muestra las categorias “proyector de acetatos”, “pizarron” y “videos
sobre el tema” como las mas nombradas en lo referente a los apoyos didacticos
mas utilizados por los docentes encuestados. En este caso, existen varios factores
que orientan la utilizacién de dichos apoyos, ya que ademas del tema a revisar
dentro del salon de clase, los profesores tienen que tomar en cuenta las
condiciones del salén que les hayan tocado (estado de la instalacion eléctrica o
existencia de proyector), asi como la accesibilidad del recurso didactico en la hora
en que dan su curso para decidir qué apoyo es mas viable utilizar. Cabe
mencionar que en las aulas de la Facultad en el nivel licenciatura ese es el tipo de
dispositivos con que se cuenta, con dificultades y eventualmente, se puede tener
acceso a las NTIC como apoyo didactico regular. Asi, el trabajo en redes de
computo con acceso a intemet, en foros, simulacros situados, videoconferencias,
tutoriales por computadora o programas a distancia constituyen una realidad
todavia lejana para nuestros profesores y alumnos, a diferencia de lo que apuntan

las nuevas tendencias educativas.

TABLA 19. LOS 3 PRINCIPALES APOYOS DIDACTICOS

Semestres | Experimental/| Clinica Industrial | Educativa Sacial Total
Béasicos | Psicofisiologia

% f % f % f % f % f % f %

Proyector de

acalatos 8 6.9 7 6 5 4.3 5 (43| 10 |86 4 34| 39 (336

Videos sobre
ol fara 4 34 4 34 3 2.6 4 |34 4 34 3 26| 22 19

Material

s z |« i = . 1 (09| 1 |oo| 3 |26 3 |26 8 |69

Conferencias
deinvitados |~ . ) ) - i = JJL el s _ L s
Cartulinas - - - - - - 4 |34 - - - = 4 |34
Pizamin | 7 | e | 3 |26 | 5 |43]| 6 |52] 4 |s4| 4 |24]| 20 | 28
Powerpolt | . | || o Jom| 1 (oe| 2 |a#] 2 42| = | =| & |52
Internet _ N 2 1.7 5 " - = % W - - 2 1T
Discusion _ - - - 1 09| - = S - 3 (26| 4 |34

Instrumentos
demedicion [ = | ~ | ' | %9 - |- - |- - ]-]-]-]"]|09
Toi 19 |164| 18 | 155 | 16 |138| 22 [ 19| 24 |207| 17 [146] 116 | 100
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INTERACCION CON LOS ALUMNOS

En el marco teédrico se planteé que el tipo de relacion que establezca el docente
con el alumno es un indicador del estilo de ensefianza que adopta el profesor. En
este estudio notamos que la categoria “asesorias en cubiculo” resulté la mas
mencionada. Algunas de las respuestas especificas dentro de esta categoria
fueron: “Me reuno con ellos para aclarar dudas de la clase”, “Nos reunimos en mi
cubiculo para charlar acerca de temas diversos”, “Nos reunimos para intercambiar
referencias bibliogréficas acerca de la materia’. Esto es un indicador favorable a
pesar de que el 29% de los profesores reportd no interactuar con los alumnos

fuera del salén de clase como se puede ver en la tabla 20.

En todo caso, no se reportaron aqui el tipo de interacciones que fortalece una
comunidad de aprendizaje ni se comentaron las experiencias derivadas del
sistema de tutoria académica actual de la Facultad, aspecto que habra que

indagar con mas detalle.

TABLA 20. INTERACCION CON LOS ALUMNOS EN UN ESPACIO DIFERENTE
AL SALON DE CLASES

Semestres | Experimental /|  Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f % f % f % f % f % f % f %
Nolohago| 4 |46 3 | 48| 5 |81| 3 |48| 3 |48| 3 |as| 18 | 20
Asesorias
en B 9.7 5 8.1 4 6.4 5 8.1 5 8.1 3 4.8 28 |452
cubiculo
Platicas en
los pasillos 2 32 1 1.6 - - 1 1.6 1 1.6 5 8.1 10 |[16.1
Practicas
de campo 1 1.6 1 1.6 1 1.6 1 16 1 16 1 1.6 6 9.7
Total 10 | 16.1 10 16.1 10 |16.1| 10 |[16.1| 10 |16 12 |19.3| 62 100
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ENFOQUE PSICOEDUCATIVO

Este reactivo se incluydé con la finalidad de indagar acerca del conocimiento o
“conciencia” que tienen los docentes acerca de la teoria o enfoque que emplean
en su ejercicio docente (partiendo del supuesto que ciertas formas de ensefianza
caen dentro de alguna corriente teérica, ya sea disciplinar o psicopedagoégica). Los
resultados llaman la atencion por dos datos principalmente: el hecho que mas de
la mitad de los encuestados reportaron no conocer / no saber qué tipo de
orientacion tienen en su practica docente, y que los profesores del area educativa
resultaron ser los que reportaron mayor numero y diversidad de enfoques
psicopedagogicos aplicados en su ensefianza. Otro resultado significativo es el
bajo porcentaje de la categoria “Humanismo”, siendo la Psicologia la encargada
del estudio del ser humano por excelencia.

TABLA 21. ENFOQUE O TEORIA PSICOEDUCATIVA

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f % f % f % f % f % f % f %
Constructviemo | o 1og| 1 | 14 | 2 |28| 1 |14| 6 |83 - | - | 12 |16z
Conductual < | = : . -l - 1 (14| 3 |42 - | -| 4|55
Cognoscitivismo | = 1 1.4 = - - = 4 55 5 = 5 6.9
Psicoandlisis | - | - | - I 9 5 (I G S e N W T
Procesamiento
humanodela | - [ - | - Sl 228 -] 2|28
informacién
Teoria general
de desarrollo - - 1 14| - | = -1 - - - s | = | 4 |44
humano
Teorias del
aprendizaje = s S % £ lad] = | - . : *l2l®
Sistémico - : . . s o [ =l | & [F8] = [ = | % | d4
Humanismo _ “ & 5 & i - = 2 |28 - - 2 | 28
Sociocultural - : " . - o 2 - 2 |28 1 |14 3 | 42
Vigotskiano . . 1 1.4 " " = . _ & = = 1 1.4
Enninguna | g |414| 6 |83 | 6 |83| 8 [11.1] 1 [14]| o [125] 28 |528
Totsl 10 |13.9| 10 13.9 | 11 |153| 10 |13.9| 21 |292| 10 [13.9]| 72 | 100
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EVALUACION A LOS ALUMNOS

La evaluacion es otro de los aspectos clave en cualquier proceso ensehanza-
aprendizaje, es por eso que incluimos reactivos referentes a este elemento
educativo, obteniendo como resultado un 66.6% de respuestas orientadas a la
evaluacion escrita (examen y trabajos escritos). Nuevamente el factor del numero
de alumnos influye en el tipo de evaluacién que se lleva a cabo dentro de la
Facultad, pero también esta presente una cultura de la evaluacién centrada en la
adquisicion y ulterior certificacion de conocimientos disciplinares. El modelo de
evaluacién predominante es congruente con el de ensefianza centrada en el texto
y el discurso. No obstante, también aparece la evaluacién mediante producciones
y aplicacién del conocimiento en relacién con trabajos escritos, ensayos y

proyectos.

No se mencioné la evaluacién del desempefio ni la evaluacién de componentes
actitudinales o valores. Tampoco se mencioné la autoevaluacién de parte del

propio estudiante.

TABLA 22. COMO EVALUA A SUS ALUMNOS

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia

% f % f % f % f % f % f %

Examen
esciln 6 6.7 1 1.1 2 2.2 5 55 2 2.2 5 5.5 21 |233

Preguntas
s -l - 2 |22 1 14| 1 |1a| 1 ]1a] - |-| 5 |ss
Participacion | = 1 1.1 o 2 1 1.1 - - 3 33 5 5.5
Exposicion | 5 22| 2 | 22| 3 [33| 1 [14] 2 |22 - | - | 10 |114

Trabajos
SecinG 7 7.8 7 7.8 5 |&5 8 89| 6 | 6.7 6 6.7 | 39 (433

Proyecto /
trabaio final - - - - 1 11 - - 6 | 6.7 - - 7 7.8
Ensayos - - - . - - - - 3 |33 - - 3 33
Total

15 |16.7| 13 14.4 12 |133| 16 |[17.8| 20 |22 | 14 |155| 90 | 100
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REALIMENTACION A LOS ALUMNOS

En este punto nos encontramos con que la realimentacion que reciben los
alumnos sobre las evaluaciones que van realizando sus profesores se hace de
manera oral principalmente, esto indica una forma un poco mas personal en que
los alumnos reciben la informacién por parte del docente. Los porcentajes se
muestran en la tabla 23, como ya se ha mencionado, destaca la categoria
“Comentarios orales” con un 56.9%, seguida de la categoria “Comentarios

escritos” con un 36.1% del total de respuestas.

TABLA 23. COMO REALIMENTA A LOS ALUMNOS SU NIVEL DE
APRENDIZAJE

Semestres | Experimental / Clinica Industrial Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia

% f % f % f % f % fl% f %

Comentarios
oralos 8 1.1 7 9.7 6 8.3 5 6.9 8 1.1 7 197 #M1 56.9

Comentarios

itos 2 28 2 28 4 55 6 8.3 7 9.7 5 |69| 26 |36.1
Sesiones de

reflexion ) B . i i i i B 2 |23 B 2 |28
Nolohago [ 5 fag| 4 | 14 | 4 |1a4| - | - | - | -] 1 |14] 5 |69
Total

10 (138 10 139 | 11 |15.3| 11 [163| 17 [236| 13 |18 | 72 | 100

Seria conveniente, en otro estudio, profundizar en el sentido de dicha
realimentaciéon, con el fin de aclarar si se centra en los procesos o en los

resultados y si ofrece al alumno pistas para pensar y para mejorar.

SITUACION ACADEMICA DE LA FACULTAD

Las tablas 24 y 25 muestran los resultados de dos preguntas relativas a la
situacion de la Facultad con respecto a la docencia. Saltan a la vista las categorias
mas mencionadas en estos dos reactivos ya que por un lado, cuando se les
preguntd a los docentes acerca de los problemas que enfrentaban al ejercer la
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docencia, reportaron en su mayoria: “la apatia de los alumnos asistentes a los
cursos”. Y por el otro lado, cuando se les pregunté acerca de las condiciones que
cambiarian en la Facultad para elevar la calidad de la ensefianza, el porcentaje
mas alto lo obtuvo la categoria “Mayor exigencia al docente” (32.4%). Lo anterior
indica la conciencia que hay entre los profesores de la falta de compromiso de la
plantila docente, obviamente cada profesor encuestado decia que los otros
estaban mal y en ninguin caso hubo una respuesta de ese tipo en primera persona.
Vale la pena mencionar también las categorias de la tabla 25 “cursos de formacion
docente” y “mejores instalaciones” con un porcentaje significativo, lo cual habla de
que precisamente porque existe la conciencia de la necesidad de actualizarse, los
profesores demandan mejores condiciones para poder desempefarse
adecuadamente. Los resultados se presentan a continuacion:

TABLA 24. LOS 3 PRINCIPALES PROBLEMAS QUE ENFRENTA AL EJERCER
LA DOCENCIA

Semestres | Experimental / Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia

f % f % f % f % f % f % f %

Material

inaccesible 1 1.2 3 36 - - - - 3 3.6 - - 7 8.4
Falta de
material 1 1.2 3 36 1 1.2 - - 4 4.8 5 6 14 |16.9
Salones

inadecuadoe| | 1.2 3 3.6 3 |36 4 |48 4 48| 2 |24 | 17 |205

Niamero de
alumnos 2 24 1 1.2 1 1.2

Alumnos
apéticos 7 8.4 7 8.4 6 72| 5 6 5 6 6 7.2 36 |434

Estado de

salud 1 1.2 - - - - 1 1.2 - - - - 2 24
Faita de

Hamo s - - - 1 |12] - . - . - = 1 |12
Total

13 (157 17 20.5 12 |14.4) 10 | 12 17 (205 14 [16.9| 83 | 100
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TABLA 25. QUE CONDICIONES CAMBIARIA EN LA FACULTAD PARA QUE SE
ELEVE LA CALIDAD DE LA ENSENANZA

Semestres | Experimental /| Clinica | Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f % f % fl% | fl| % f % f % f %
Horarios mejor R . B .
estructurados |~ B B ) B ) ‘¢ |48 il
Cambio
curvienlar 2 2.8 2 2.8 2 128|114 1 1.4 - - 8 |11.3
Mayor
exigencia al 6 8.4 - - 4 |56 4 56| 3 | 42 6 84 | 23 | 324
docente
Mas
investigacion - - - - - - 2 |28 - - - - 2 28
Cursos de
formacion 1 1.4 1 1.4 - - - - 5 7 3 4.2 10 | 141
docente
Recursos mas
accasibles - - 3 4.2 2 |128| 2 |28 - - 2 28 9 12.7
Mejores . ) _
instalacionas - 3 4.2 4 |56| 3 |42 1 1.4 11 | 155
Méas practicas /
practicas de - - 3 4.2 1 14| 1 1.4 - - 1 1.4 6 8.4
campo
Total 9 |127| 12 | 169 | 13 [183| 13 |18.3] 12 |169]| 12 | 169 | 71 | 100

FORTALEZAS Y DEBILIDADES PERSONALES

Por ultimo se colocaron dos preguntas para que los docentes pudieran opinar
acerca de sus propias carencias y puntos fuertes con relacion a su interaccion con

el grupo.
En lo referente al primer caso (tabla 26), llama la atencién la abrumadora mayoria

de la categoria “Metodologias psicoeducativas’, resultando un indicador
importante acerca de lo que los docentes demandan como carencia principal.
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TABLA 26. QUE HABILIDADES O CONOCIMIENTOS NECESITA ADQUIRIR
PARA MEJORAR SU DESEMPENO

Semestres | Experimentall | Clinica | Industrial | Educativa Social Total
Basicos Psicofisiologia
f % f % fl % | fl% f % f % | f| %
Cdmo mantener la
disciplina - - 1 1.6 116 | - - 1 |16 1 |16 | 4| 65
Como motivar al
4 .3 3|49 | - - 2 33 - - |10] 164
s 3 49 2 3
Mayor interaccién - . R _ R R
con los alumnos 1 16 ) B s il s
Metodologias
icoeducativas 3 49 5 8.2 71115)] 8 (131 7 |115]| 7 [11.5|37| 606
Evaluacién del
aprendizaje - - - - 1116 | - - 1 (16| 1 |16]|3| 49
Manejo de _ o _ S - o 5 ; _
multimedia 5 1 |16|1]| 16
Contar con mas
tiempo para 2 33 1 16 | 1|16 | - - - - - - |4] 65
preparar mi clase
Total 9 | 147 9 147 (14| 23 | 8 [131] 11 | 18 | 10 | 6.4 [61] 100

Tratandose de las fortalezas en la labor educativa (tabla 27), los encuestados

consideran la “Preparacion y actualizacion” como la principal cualidad de la
plantilla docente de la Facultad de Psicologia de la UNAM.

TABLA 27. PUNTOS FUERTES COMO DOCENTE

Semestres | Experimental /| Clinica Industrial | Educativa Social Total
Basicos | Psicofisiologia
f % f % f % f % f % f % f %
Exporiencia | 4 | 41| 1 11 | 6 |64| 3 [32] 2 |24 1 |11 14 | 15
Preparacion y
ctloacon | 6 64| 4 | 43 | 5 54 1 [14]| 6 [64| 3 [32| 25 |269
Flxbildad | 5 154 3 |32 | - |- - |- 3 |32] 1 [11] o [o7
Habilidad
Sl 1 |14 2 | 29| 1 |14| 2 [24]| 2 |21]| 5 |[54] 13 | 14
Dedicacién y
comoromisa | ' | 11| 3 | 32| 3 [32] 4 |a3| 2 [21] 2 [21] 15 |164
Relacién con
e | 2 |BF] - - 32| 3 |32 3 [32]| 1 |14]| 12 |129
Koo | 5 |24 - s lalala 4] « =]« [=| @ |ae
Total 15 [164] 13 | 14 | 20 |24 14 | 15| 18 [193] 13 | 14| 93 |100
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Ambas respuestas pudieran parecer contradictorias, pero se refieren en realidad a
que se perciben competentes en el campo de la disciplina, y al mismo tiempo se
consideran con carencias en su papel de docentes, en lo que atafie a las

metodologias psicoeducativas.

Pareciera paraddjico que este grupo profesional no ha logrado aprovechar el
cuerpo de conocimiento de su propia disciplina para llevarlo al terreno de su
practica docente. Este es un problema muy interesante para indagacion futura, en
términos de la relacién y transferencia de conocimientos cientifico-disciplinares,
profesionales y para la docencia.

Resulta también inquietante que profesionales formados en el conocimiento
cientifico sobre los procesos psicolégicos basicos (motivacion, aprendizaje,
relaciones humanas, evaluaciéon psicolégica, etc.), manifiesten la necesidad de
prepararse en los mismos, aunque esto puede deberse a la necesidad de una

formacion especifica de dominio: la profesionalizaciéon docente.

72



CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

En este apartado derivaremos algunas conjeturas con relacion a los resultados
recabados en la seccion anterior, de igual forma, sefalaremos las principales
limitaciones del presente estudio, asi como algunas sugerencias para

investigaciones posteriores.

Antes que nada, recordemos la pregunta de investigacion: gcuales son los
enfoques instruccionales que reporta emplear una muestra de docentes en
activo de la licenciatura en Psicologia que imparten clases en distintos
semestres y areas académicas?

Como respuesta tenemos que los principales resultados hablan de una gran
diversidad en los enfoques instruccionales de los profesores; el estudio arrojo
datos como la afirmacién de que decidieron ser docentes por vocacion; el
predominio de cursos de actualizacién disciplinar; el establecimiento como meta
prioritaria en su docencia de la adquisicion de conocimiento por parte de sus
estudiantes; una ensefianza orientada principalmente en el aprendizaje a partir del
texto y el discurso; y un modelo de evaluacion del aprendizaje donde predominan

los examenes escritos y los interrogatorios orales.

O Hablando del grado académico reportado por los encuestados, podemos decir
que nuestra muestra resulté “mejor preparada” con respecto a la poblacion
docente total, puesto que en el Segundo Informe de Actividades de la Facultad
de Psicologia (Reidl, 2003), se muestra que existe un mayor nimero (50%) de
profesores que Unicamente tienen estudios de licenciatura, contra el 40% de
esta muestra que tienen licenciatura y el 60% que tienen posgrado. Ademas,
varios de los profesores encuestados opinaron que una de las medidas para
elevar la calidad de la ensefianza dentro de la Facultad seria exigir a los
profesores de nuevo ingreso el grado de maestria como minimo para poder
desempenarse como docentes. Esta tendencia coincide con la meta
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establecida en la mayor parte de las universidades nacionales, donde se
plantea que el cuerpo docente de las universidades debe estar constituido en

su mayoria por docentes con posgrado.

Por otro lado, cabe mencionar que la mayoria de las Maestrias y Doctorados
cursados por los docentes encuestados, resultaron ser afines con el area de
especializacion de la licenciatura (por ejemplo, Licenciatura en el area social
con Maestria en Psicologia Social) lo cual sugiere cierta continuidad en la
preparacion de la plantilla docente dentro de un mismo campo interdisciplinar.
Fueron menos los casos de profesores posgraduados en otras areas u otras

disciplinas.

Cuando se indagdé acerca de los cursos de formacién docente que habian
tomado los profesores, aproximadamente la mitad reportaron contar con cursos
de capacitacion, nétese, sin embargo, que son cursos orientados a lo
instrumental de la docencia, al “cémo” ensefiar, no con una amplia perspectiva

de profesionalizacion docente.

Los resultados de la pregunta acerca del motivo por el cual comenzaron a dar
clases en la Facultad, arrojan dos respuestas principales; por un lado la de
“vocacion” que pudiera ser una respuesta influida en alguna medida por lo
socialmente aceptado o lo esperado desde la representacion de la mision y
motivos del profesorado, sin embargo, la respuesta de “mantenerme
actualizado” también obtuvo un porcentaje importante, lo que evidencia la
franqueza de las respuestas en general, puesto que esta lltima categoria
habla mas acerca del beneficio profesional de los maestros y no tanto de un

compromiso educativo.
Respecto a la prioridad de la docencia dentro de las labores profesionales de

los profesores, podemos darnos cuenta que existe una carencia importante en
cuanto a la vinculacién que pudieran hacer los profesores del conocimiento
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teérico con el mundo real con base en su experiencia profesional extramuros,

es decir, hay poca contextualizacion de los contenidos.

Sobre la participacion en cursos de actualizacion docente, se puede ver que el
contenido de los cursos en algunos casos es mas bien de actualizacién
disciplinar y no de formacién docente, lo cual pudiera ser causa de la carencia
de repertorios en su actuacion frente al grupo reportada por los profesores

encuestados.

En cuanto a las fortalezas y debilidades que los profesores perciben dentro de
la Facultad, reconocen no contar con una adecuada motivacién para impartir
sus cursos. La segunda principal debilidad se la atribuyen al programa, se
quejan especificamente de que hay muy poca vinculacion teoria-practica en las
diferentes areas, lo cual se paga a la hora en que los alumnos intentan
incorporarse al mercado laboral. En el caso de las fortalezas, podemos hablar
de una en particular referente a la competencia docente. Ante estas opiniones,
vemos que los profesores hablan de que “los otros estan mal”, sin embargo
reconocen que la mayoria de la plantilla presenta deficiencias, mayoria en la
que ellos pudieran estar inmersos; Por otro lado, es ampliamente conocido que
dentro de la Facultad existen excelentes profesores que verdaderamente
exigen al alumnado y lo retan a desarrollar sus capacidades, aunque sea
precisamente por eso que no gocen de una buena reputacion entre los
alumnos por considerarlos “incémodos” o “demasiado exigentes”.

Analicemos ahora a los profesores en lo referente a su actuacién durante el
curso, los profesores dejan ver que en su mayoria siguen dandole mas
importancia a que el alumno aprenda conocimientos (términos o conceptos
tedricos), dejando en segundo plano la aplicacion de esta informacion asi como
su contribucion para generar nuevos conocimientos. Aunque al mismo tiempo

dicen tomar en cuenta a los alumnos en cada ocasion particular a la hora de

75



modificar su curso, por lo que pudiéramos decir que si toman en cuenta al
alumno para planear el contenido de la materia, el problema es la perenne

orientacion tradicionalista de esos contenidos.

Como ya se ha mencionado anteriormente, los profesores de la Facultad se
encuentran con grupos muy grandes y una variedad de opiniones muy extensa
o un nivel de conocimientos muy heterogéneo (principalmente en los
semestres basicos), ante esta situacién, los profesores han reportado pedir a
los alumnos que se adapten a él y no en el sentido opuesto. Tal realidad,
contradice lo expuesto en el marco tedrico en cuanto a la adecuada actuacion
del profesorado.

Otros resultados de la investigaciéon nos permiten confirmar la enorme variedad
en cuanto al enfoque instruccional de los docentes dentro de la Facultad,
porque como pudimos observar, el tipo de trabajos o tareas que los profesores
piden y revisan a sus alumnos es muy variado, lo que requiere del dominio por
parte de los docentes de una importante variedad de herramientas o un amplio
conocimiento de distintos productos académicos tanto en las actividades
tedricas como en aquellas reportadas como actividades préacticas, con lo cual
podemos hablar de una verdadera especializacién en las distintas areas que
ofrece la Licenciatura en Psicologia. Sin embargo, una cuarta parte de los
encuestados reportd no contar con actividades practicas en sus cursos, siendo
evidencia de una de las principales quejas del profesorado: la falta de
vinculacién teoria-practica, deficiencia atribuible si al disefio curricular, pero
también al médiano esfuerzo de algunos profesores dentro de una libertad de
catedra que daria pie a proporcionarle al alumnado algunas actividades que el
profesor programe y que disminuyan las carencias del programa.

Al tocar el tema de los apoyos didacticos utilizados por los profesores,

debemos de considerar que existen factores internos y externos que propician

la toma de decisiones en cuanto a estos recursos. Hablando del factor interno
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esta la concepcion que el profesor tenga de la ensefianza, el qué tanto
considere necesarios los apoyos seguin su forma de exponer los contenidos. Y
con respecto al factor externo, el profesor tiene que considerar la disponibilidad
o accesibilidad que tenga de esos recursos. Una opinion muy compartida
dentro de los participantes de este estudio fue el dificil acceso que se tiene a
los diferentes apoyos didacticos para utilizarlos en el salén de clases y aunque
no se explord en esta investigacién, los alumnos de la Facultad son testigos de
esa problematica, incluido el autor de este texto. Por lo tanto, parece ser que
nuestros profesores tienen que contar con estrategias emergentes en caso de
no tener acceso a algun recurso que ellos hubieran planeado utilizar, lo que
evidentemente pudiera dar pie a que ciertos docentes simplifiquen esta

situacién y se limiten a trabajar con el gis y el pizarrén para impartir su materia.

En el tema de las interacciones “extra-clase”, los resultados arrojaron datos
satisfactorios, ya que existen diversas formas en que profesores y alumnos
comparten tiempo libre fuera del aula, siendo esto indicador de un buen vinculo
entre los principales actores del proceso ensefianza-aprendizaje, lo cual es
favorable para una mayor apertura e intercambio de ideas al momento de

interactuar en la clase.

Un apartado interesante dentro de este estudio fue el relativo al enfoque o
teoria psicoeducativa que los encuestados opinaban tener como base en su
ensefanza. La mayoria reporté no basarse en ninguno de ellos, lo cual habla
de la poca familiaridad con respecto a este tipo de términos que tienen los
profesores, por el contrario, los mas habituados a esta pregunta fueron los
docentes del area educativa ya que identificaron diferentes teorias, lo cual no
quiere decir que éstos apliquen formalmente alguna teoria especifica dentro
del salén de clases y aquellos no, debido a que cualquier profesor pudiera no
tener presente el tipo de corriente que sigue y sin embargo transmitir sus
postulados en el aula, o en ultimo caso pudiera abundar el eclecticismo en la
plantilla encuestada. Este dato es relevante, considerando que se trata de una
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comunidad de Psicélogos, donde mas de la mitad dice que No fundamenta su
docencia en ningln paradigma psicoldgico reconocido. Por otro lado, el unico
enfoque psicolégico que cobrd una presencia relativa fue el Constructivismo,
probablemente por ser la corriente psicoldgica en boga en el campo de la

educacion.

Sin duda alguna la evaluacién es una etapa clave dentro del proceso
educativo, ya que permite ubicar tanto al profesor como al alumno acerca de
qué tan productivo fue su desempefio dentro de cada curso. De hecho, no
podemos concebir alguna institucién educativa donde no exista la evaluacion y
su posterior retroalimentacion al alumno, lo que permitira a éste corregir las
fallas que haya tenido para un mejor aprovechamiento futuro; es por eso que
analizamos la forma en que los profesores evaluaban y retroalimentaban a los
alumnos, como ya hemos visto, la mayoria de las respuestas estuvieron
orientadas a la evaluaciéon escrita y a la retroalimentacién oral (esta ultima
especialmente a los alumnos que la solicitan de manera individual).
Nuevamente, parece ser que el gran numero de alumnos y los semestres
reducidos son factores determinantes para llevar a cabo casi exclusivamente

evaluaciones grupales y retroalimentacion a sélo una parte del grupo.

Los siguientes enunciados hacen referencia a la situacidén de la Facultad con
respecto al ejercicio de la docencia. Una vez mas podemos notar como, por un
lado, los docentes “culpan” al alumnado de ser el principal problema que
enfrentan al ejercer la docencia y, por el otro lado, una de las medidas que
implementarian para mejorar la calidad de la ensefianza dentro de la Facultad
seria poner en marcha un sistema de mayor exigencia a la plantilla docente.
Esto nos lleva a las siguientes cuestiones: ¢Cudl de las dos partes tiene la
culpa?, ;Se puede hablar de culpabilidad?, ;Tiene sentido hacerlo?, ;La
apatia de los alumnos es consecuencia de la deficiencia docente?, ;El efecto
va en el sentido contrario?. En fin, estas cuestiones podrian servir como ideas
para posteriores investigaciones, mientras tanto diremos que para que se lleve
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a cabo un cambio es indispensable identificar qué es lo que esta fallando y con
qué fortalezas contamos, lo cual es uno de los objetivos de esta investigacion.

Llegamos asi a los ultimos dos aspectos del instrumento: las debilidades y
fortalezas que los encuestados consideran tener en su actuacion frente al
grupo. En este caso no podemos dejar de recalcar la principal demanda de los
profesores: mas y mejores cursos de formaciéon docente, ya que si bien es
cierto que a lo largo del analisis efectuado en paginas anteriores hemos
detectado algunas carencias en el ejercicio de la docencia, también es cierto
que en este apartado encontramos el reconocimiento por parte de los mismos
profesores acerca de su poca formacién para la docencia, ademas notamos su
completa disposicion por aprender acerca de nuevos métodos psicoeducativos,
o cualquier herramienta que les ayude a aprovechar mejor el tiempo que pasan
frente al grupo. Por lo tanto, nuevos cursos de formacion para la docencia seria

otra sugerencia importante a partir de lo analizado anteriormente.

Con respecto a las fortalezas, notamos que a pesar de todo lo que han
reportado previamente, los docentes consideran que su principal cualidad es la
preparacion y actualizacién con la que cuentan, se pudiera pensar aqui en una
respuesta socialmente aceptada, sin embargo debemos recordar que el
profesorado bien puede estar excelentemente preparado y actualizado en
cuanto a los conocimientos que posea, pero a la hora de tener que idear como
compartir con los alumnos ese conocimiento, puede encontrarse con todo tipo
de dificultades.

Se puede decir que el objetivo de esta investigacion se cumplié, puesto que con la

colaboracién de los docentes encuestados se pudieron conocer sus caracteristicas

profesionales (grado académico, antigliedad, etc.), asi como las formas en que

interactian con los estudiantes, las formas de evaluarlos, las tareas que se llevan

a cabo dentro de sus cursos, etc. De igual forma pudimos conocer qué opinan

acerca de la situacion académica que vive la Facultad y las propuestas que tienen
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para mejorarla, lo que nos sirvi6 a su vez para plantear sugerencias propias.
También nos planteamos algunas preguntas que pudieran servir como estudios
posteriores a éste, ya que aun quedan muchas interrogantes al respecto de como

pudiera optimizarse el ejercicio docente dentro de la Facultad.

LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

-Debemos tomar en cuenta que en esta investigacion se utilizé un instrumento de
autoreporte, por lo que seria muy importante complementarlo con otro trabajo
donde se observara directamente qué es lo que hacen los profesores durante sus

clases.

-Un estudio complementario podria realizarse con los profesores de laboratorios y
escenarios, para determinar si cambia su enfoque instruccional dada la naturaleza

de sus cursos.

-Estudios subsecuentes podrian explorar en qué medida sienten los alumnos que
se les toma en cuenta para definir el formato de los cursos y comprobarian lo

reportado por los docentes en esta investigacion.

-Seria importante realizar un estudio similar al presente en donde se cualificaran

las respuestas obtenidas aqui.

-Habria que profundizar el andlisis en aspectos como la realimentacion que se le
da al alumno o sobre el sistema de tutoria académica que actualmente se imparte
en la Facultad, todo con el fin de conocer mas acerca de la situacion

predominante.
-Seria interesante un estudio en donde se investigue como potenciar el

aprovechamiento de la disciplina psicolégica por parte de los profesores para
llevarlo al terreno de la practica docente.
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ANEXO 1: INSTRUMENTO PARA EL ANALISIS DEL
ENFOQUE INSTRUCCIONAL

Este cuestionario tiene como propésito conocer los enfoques instruccionales de
los profesores de la Facultad de Psicologia de la UNAM, lo cual permitira entender
la forma en que llevan a cabo el proceso ensefianza-aprendizaje en las diferentes
materias y derivar propuestas para su mejora. El presente estudio es Unicamente
de caracter descriptivo, no evaluativo, por lo que le pedimos contestar con la
mayor franqueza posible.

A CONTINUACION ESCRIBA LOS DATOS REQUERIDOS.

Nombramiento Adscripcién Sexo

Edad Grado académico Antigliedad en la Facultad

Area / Semestre en que imparte clases

De las asignaturas que imparte, escriba una, la cual sera en la que base sus
respuestas. Indique el numero aproximado de alumnos que toman dicha materia.

- ¢ Desde que aiio inicié su actividad como docente en el ambito universitario?

l.- ¢ En qué consistioé su formacién o preparacion para impartir docencia en el nivel
universitario?

Especifique
( ) Cursos curriculares en la
licenciatura de origen

( ) Posgrado (especialidad,
maestria) en didactica,
ensefanza superior, psicologia
educativa, etc.

() Cursos de capacitaciéon ylo
actualizacién  psicopedagbgica
(teorias educativas, métodos y
técnicas de ensefianza)

( ) Ninguna
() Otro
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11.- Motivo por el cual decidié ser docente en el nivel universitario.

lll.- Para usted, la docencia es su actividad profesional:

( ) Principal, a la que dedica mas tiempo.

( ) Secundaria a la realizacion de otras actividades profesionales fuera de la
universidad.

( ) Complementaria a la realizacién de otras actividades académicas en la
universidad.

IV.- ; Con qué frecuencia toma usted cursos de actualizacién docente:
( ) Al menos uno en cada periodo intersemestral

( ) Al menos uno al afo

( ) Al menos uno en los ultimos dos afios

( ) Otro

V.- ¢Coémo describiria usted a la docencia que se imparte actualmente en la
Facultad de Psicologia de la UNAM? (Indique las principales fortalezas vy
debilidades que encuentra en ella).

Fortalezas

Debilidades
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CONTESTE CON LA MAYOR PRECISION LAS SIGUIENTES CUESTIONES.

1. Alinicio de cada curso, ;qué aspectos de la situacion toma en cuenta para
definir las actividades y métodos de enseiianza que va a utilizar?

2. ¢Cudles son sus metas o prioridades con relacion a la formacion de los
alumnos?

3. Una vez realizada la planeacion de su materia, ;ha tenido que modificar el
contenido del curso? ¢ Por qué?

4. ;Qué estrategia emplea para explorar el nivel de conocimiento con que sus
alumnos llegan al curso?

5. Explique como logra adaptarse a los diferentes niveles de conocimiento de los
alumnos.

6. Enliste los 3 principales tipos de trabajo o tarea que pide a sus alumnos a lo
largo del curso.
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7. De las siguientes estrategias de ensefianza, indique con nimeros progresivos
(siendo el 1 la que mas utiliza) aquellas que emplea en sus cursos, marque
Unicamente las que se llevan a cabo en su materia.

Lectura de textos y autoestudio
Discusién en clase

Trabajo en equipo

Exposicién magistral

Planteamiento y solucién de problemas
Andlisis de casos

Elaboracion de proyectos

Practicas de campo

Multimedia e internet

Investigacion documental

Précticas demostrativas y ejemplificacion
Tutoria y supervision personalizada

—— — — — — — — — p— — —
e e Nt et St S e’ e’ e S S

8. ¢En sus cursos se llevan a cabo actividades practicas o experienciales?
Sl () NO ()

En caso afirmativo: ; En qué consisten?

9. Mencione los 3 apoyos didacticos que mas utiliza en sus cursos.

.-
Il.-
.-

10. ¢ Interactta usted con sus alumnos en un espacio diferente al salén de clases?
Explique.

11. ¢En su ensefianza se basa en algln enfoque o teoria psicoeducativa? ¢En
cual? Y s por qué?
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12. ;A través de qué instrumentos o procedimientos evalla a sus alumnos?

13. ¢ Como retroalimenta a los alumnos el nivel de aprendizaje que van
adquiriendo?

14. Mencione los 3 principales problemas que enfrenta al ejercer la docencia.

15. ¢ Qué condiciones cambiaria usted en la institucion donde ejerce la docencia
para que se eleve la calidad de la ensefianza?

16. ¢ Qué habilidades o conocimientos necesita adquirir para mejorar su
desempefio ante el grupo?

17. ¢ Cuales considera usted que son sus puntos fuertes como docente?

COMENTARIOS ADICIONALES

i GRACIAS POR SU PARTICIPACION !
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