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Salié una vez cierto sembrador a sembrar; y al
esparcir los granos, algunos cayeran cerca del
caming; v vinieron las aves del cielo y se los
comieron. Otrogs cayeron en pedregales, donde
habia poca tierra, vy iuvego brotaron, por estar
muy someros en la tierra, mas nacido el sol se
quemaron y se secaron, porque casi no tenian
raices. Otros cayeron enire espinas y crecie-
ron las espinas v los sofocaron. Otros, en
fin, cayeram en buena tierra y dieron fruto,
algunos treinta poy uno, otros sesenta y otros
ciento por uno (Mateo, XIII, 3-8B).

Sefior Todopoderoso, permite que todas las
semillas que esparza wi humilde mano de maes-
tra, caigan en tierra apropiada para su germi-
nacién y se reproduzcan y multipligquen en la
forma mids praovechosa posible, rindiendo ciento
PoOr uno.

Meivi.
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INTRODUCCION



La Universidad, como organizacién social, ez un
sistema abiexto que se ve afectado en su funcionamiento por
lag interacciones de sus componentes internos y de las
influencias del ambiente, o sea, 4el contexto en el que se

desenvuelve.

Estas interaccicones tienen su expresidn a través de
las demandas sociales vy de las respuestas que constituyen
el producto institucional. La Universidad d4e Panam& no es
ajena a las realidades de esta época, signada principalmen-
te por los rapidos avances de 1a tecnologia cientifica gue
s@ hacen cada vez mas significativos en relacidén directa
con la capacidad de cada sociedad para comprenderloz y

asimilarios.

Desde este punto de vista, puede aflrmarse que 1la
acclion educativa de la Universidad se apoya necesariamente
en &l an&lisis serenc y ponderado de los fines, de los
recursos y de los méiodos gue se emplean en la educacién
superior, para ajustarlos a las modernas concepciones del
guehacer educativo, a las caracteristicas del medio gconé»
mico ¥ soclal; a las necesidades, intereses y aspiracicnes
de los estudiantes; a los reguerimientos de cada profesidn;

¥ a los recursos actuales y potenciales del pais.

En esta forma, la educacidn superior le ofrece res-

puestas al unliverso sociccultuvral gue denominamps "socie-
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dad", y que constituye el ambito y a la vez el objeto de su
accidn educativa. Hay que tener en cuenta gue la Universi-
dad no puede actuar como un agente externoc, sino como un
alamanto mds de la situacién global, como un factor interno
comprometido ¢on su progreso, pere colocado en una circuns-
tancia especial, por su posicidn cimera aen la jararquia dal

sistema educativo.

Debido a su funcidn orientadora, la Universidad se
proyecta directamente en todos los niveles y modalidades de
la educacifn nacional; asi como en las diversas manifesta—
ciones de la wvida social, cultural, politica ¥ econdmica

del pais.

Por ello, en estos momentos cruciales, cuando la
sociadad considara que el sistema educativo en su totalidad
no esta ofreciendo una respuesta adecuada a determinadas
exigencias 0 necesidadas, as conveniente formular criticas
constructivas gue sefialen con precisidn cudles son los
aspectos que deben ser corregidos o modificados, y qué
medidas daben ser puestas en practica para alcanzar las

metas deseadas.

El presente trabajo de investigacién analiza aspecifi-
camente el problema de la capacitacion acadéemica y profe-
sional del docente universitario. Algunas investigaciones

raalizadas por el Instituto Centroamericano para la Admi-
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nistracidn y Supervisién de la Educacidén (ICASE) demuestran
la necesidad de gue la formacidn especializada para la
docencia universitaria sea establecida comn un requisito

indispensable para quienes aspiran a ingresar en sus filas.

La Universidad de Panamd, a través de la Facultad de
Educacién, ha establecido el Postgrado en Docencia SBuperior
para profesores en ejercicig, io cual constituye un impor-
tante paso de avance en el sentido de mejorar La calidad de
la ensefianza que se imparte en las aulas universitarias.
12 presente investigacidn procura determinar la efectividad
de los resultados alcanzados, a través de una comparaciés
entre la actuacidn docente de 40 profesocores formados en el
Programa de Docencia Superior y de 40 profesgres Jue
carecen de esta formacion. Se procura asi destacar los
logros alcanzados y formular algunas recomendaciones para
mejorar los resultados del mencionado programa, y extender

su accién a todos los puntos del pais.

El estudic se ha dividido en cuatro capitules. El
Primero, titulado Generalidades de la investigacidn, tiene
la finalidad de explicar al lector los antecedentes del
problema analizado, 1la situacidn actual de éste, la estruc-
tura del Programa de Postgrado en Docencia Superior, los
objetivos del estudio realizado; y los alcances y limita-

ciones del mismo.
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El segundo capitulo, titulado Marco tebrico, aporta
las bases tedricas que sustentan el estudico, tales como:
concepto de Educaciédn, Educacién Superior, naturalexa y
tareas de la Univergidad, aspectos esenclilales de la teoria
del curriculum, caracteristicas del curriculum de 1ia
educacidn superior, el adulto en situacidn de aprendizaje
¥ modalidades gque pueden ser empleadas en la organizacidén

de las estrategias docentes.

El tercer capitulo tituladoe Metodologia de la
investigacién, describe el diselio metodoldgico empleado, la
estructura de la muestra, la definicidn de las variables;
vy las técnicas e instrumentos utilizados para reunir 1la

informacidn.

El cuarto capitulo denominado Presentacién y analisis
de los resultados, incluye el an&lisis de los resultados de
la encuesta, log procedimientos estadisticos que permiten
la aceptacién de la hipdtesis-alterna v las lineas genera-
les de una propuesta metodoldgica dirigida a mejorar la

calidad de la docencia universitaria.

Se espera que este esfuerzo contribuya a promover el
interés por la investigacién objetiva de los problemas que
afectan los resultados de 1a docencia superiox, y abra paso
a nuevos estudios que aporten mayores elementos de juicio

sobre el particular.



CAPITULO 1

GENERALIDADES DE LA INVESTIGACION
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La educacidn tiene la doble misién de capacitar a los
individuos ¥y a los puebleos para alc:anlzar las metas de pasz,
justicia social, trabajo y bienegtar a lag que asgpiran
todas las sociedades civilizadas. 8in embargo, esta tarea
se ha tornado sumamente diffcil y compleja, tanto por la
gran cantidad de peticiones ¥ egigencias que se le plantean

al sistema educativo, como por los rapidos avances cienti-

ficos vy tecnoldglicos que caracterizan al momento actual.

Comoc la educacidn ex, a la vez, resonancia y empuje de
la sociedad a2 la cual sirve, le llegan desde diversos
angulos sugerencias, peticiones y planteamientos de los
diversos elementos gue interactian en el esquema general de

la vida de la comunidad.

Uno de los problemas gue se debaten con mayor frecuen-
cia es el nivel de preparacidn gque poseen los profesores
universitarios para desempefiar con verdadera eficiencia su
delicada tarea de orientar y facilitar actividades gque
operen en los estudiantesg cambios positiveos en su comporta-
miento, actitudes, conocimientos, ideas vy habilidades; para
convertir asi a la educacidén superior en un efectivo

instruwmento del desarrollo econémico y social.

El problema mencionado, es decir, la capacitacion del
docente universitario constituye el tema central de la

presente invesatigacion.



1.1. Antecedentes del problema

La revisidn de los antecedentes del problema involucra
el examen de algunas investigaciones significsativas reali-
zadas en el nivel nacional, asi como en el maxco latino-

americano y mundial.

1.1.1. En el nivel nacional

En el nivel nacionzl se han efectuado muy pocas
investigaciones relacionadas con la formacién del docente
universitario. Entre los estudios consultados se encuentran
los realizados por el Instituto Centroamericanoc de Adminis-
tracibn y Supervision de la Educacion {ICASE). Uno de estos
estudios, titulado: "Estudio de base sobre los Centros
Regionales Universitariosg: Aspectos Curriculares. Ceantro
Regional Universitario de Veraguas, 1980"; asevera dque,
entre 1as causas de las deficiencias en la preparacidn del

docente universitario, cabe mencionar las siguientes:

a. Lha accidn curricular en el nivel del Centro
Regionzl se orienta en los planes de estudio y
programas nacionales de la Universidad de Panamd;
condicionados por limitaciones de tipo técnico vy
escasa relacidn entre éstos y lLos planes de

desarrollo econdémico, social y cultural del pais.



ch.

Un alte porcentaje de los docentes realiza la
planificacién curricular de sus asignaturas en
forma apresurada, sin una cuidadosa revisidén de
los objetivos y de las estrategias de enserfianza-

aprendizaje.

La netedologia empleada se apoya fundamentalmente
en la utilizacion de apuntes (proceso memOoristi-
co) como fuente casi exclusiva de experiencias de

aprendizaije.

Insuficiencia de los servicios de apoyQ curricu-
lar (biblioteca, laboratorios, recursos audiovi-

suales, observacidn directa y trabajo de campo).

Falta de una supervisidén organizada como un

proceso cientifico, debidamente planificado.

Deficiencias en la organizacién curricular, va
gue el Programa debe comprender, aspectos tales

comg:

- Necesidades de los estudiantes.

- Expectativas de la sociedad.

- Exigencias de la profesidn docente.
- Aportes de la bniversidad.

- Aportes de los estudiantes.

Prgblemas relacionados con el personal docente



10

{nombramientos, titulgs académicos, experiencia

profesional, capacitacién pedagdégica)l.

51 blen estas conclusiones se derivan de un numero
relativamente reducido de cbservaciones, consideramcs que
ravalan importanteg indicios que dan una idea bastante

clara de 1a gravedad del problems examinado.

Otro estudio, patrocinado por el ICASE, denominado
"Estructura y funcionamiento de los Centros Regionales
Universitarios en 1980", sefiala las siguientes deficiencias

en la situacidn curricular:

a. Fallas en la sstructura de los planes de estudio
¥ programas nacicnales. Estos Gltimos no presen-
tan una biblicgrafia adecuada ni ofrecen una

relacifn precisa entre la teoria vy la practica.

b. Escasa participacidn dael sstudiante en el procesa

de ensefianza—-aprendizaje.

c. Falta de actualizacicén del personal docente.

Para superar las deficiencias mencignadas, el documen-

to aludido recomienda lo siguiente:

- Organizacidén de la supervision permanente.
- Estabiecimiento de un Centro Pedagdgico de Apoyo

Académico gque realice investigaciones y ofrezca
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seminarios, talleres, congresos, charlas, demos—
traciones y otras actividades similares; qgque
contribuyan a mejorar las habilidades y conoci-
mientos da los docentes, especialmente en plani-
ficacion, conduccidén y evaluacidén del proceso

educativo.

1.1.2. En el nivel latinocamericano y mundial

El tema de 1la formaciéﬁ en docencia superior ha
sido motivo de abundantes estudios, tanto por la Organiza-
cidén de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
¥ la Cultura {UNESCO), como por diversas universidades

latinoamericanas y autores especializados en estos asuntes.

L.a Oficina de Ciencias de la UNESCO para Bmérica
Latina, en un Seminario efectuado en 1984, en Montevideo,

planted entre sus conclusiones, las siguientes:

a. L.os paises latingamericanos estin enfrentados a
transformaciones sgciales, politicas y econdmicas
gque alcangan, en mayer o menor grado, a todos los
sectores importantes; y une de esos sectores a
los que se les pide una participacidn y una
contribucidn amplia vy trascendenie, es la educa-

cidn.

b. La expansidon y el mejoramiento de la educacidn
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estdn condicionados por la disponibilidad de
recursos humanos y materiales gue pueden ponerse
a su servicic. Este enfrentamientc entre necesi-
dades y recursos gue caracteriza la situacidn en
Latincamérica, impone fuertes condiciones de
contorpo que infliuyen, de manera ostemsible, en

la implementacidén de cambios y reformas.

Entre los problemas gue afronta la educacitn se
encuentra la deficiente capacitacidn acadeéemica vy
prefesional de un elevado porcentaje de educado-
res., Estas deficiencias se refieremn no sdlc al
dominic de la materia que enseifian, sino también
a un conocimients muy limitads del arte de ense-

nar.

El mejoramiento dJde la educacién requiere el
perfeccionamiento de los gue tienen a su carge la
dificil tarea de orientar el procesc de aprendi-

zaje. (1)

1.

Nacicones Unidas. Oficina de Ciencias de la UNESCO

para Amdrica Latina. Los preblemas de 1la Educacidn en

miento de la educacion. Montevideo, diciembre, 1984, pag.

11.
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Las recomendaciones del Seminario aludido, en lo que
concierne a la formacidn de docentes uniiversitarios consi-
deran gque esta labor formativa es una tarea compleja gue
tiene problemas y estrategias propios. Hl método general-
mente empleado consiste en una yuxtaposicidn de cursos de
especializacién con curscs de pedagogia gue actiian casi
siempre en forma independiente de aquellos, lc cual no

constituye una sclucidn adecuada.

Sefialan también que para obtener una mejor capacita-
cidn de los docentes es aconsejable que 1lo0s encargados de
st formacidn sean investigadores activos, ya sea en el
campo de las ciencias gque van a ensefiar al futuro docente
o en el cawmpo de la educacién cientifica. Y que en la
formacion, perfeccionamiento y actualizacién de docentes,
se empleen métodos de trabajo semejantes a los gque el
futuro docente, o el docente en ejercicio, habra de emplear
en su trabajo en el aula. Es decir, hay gue procurar gue
los profesores sean formados con la misma actitud creativa

con que deben realizar la ensefianza en el aula.

En lo que respecta a conceptos emitidos por diversos
autores en relacidn con el tema gque nos ocupa, pueden

citarse opiniones de la doctora Ruth Beard, en su obra

ria.
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ElL volumen Qe las criticas, sugiere lia necesidad de
reeiaminar la metodologia utilizada en la educacldn supe-
rior. La doctora Beard recopila algunas de la quejas que

proceden de los estudiantes:

- Uno siente el deseo de hacer muchas cosas, pero

noe se le dan oportunidadeg para realizarlas.
- Programas sobrecargados.

- No se seflalan los objetivos que constituyen metas

de aprendizaje.

- Clases poco interesantes como consecuencia de

escuchar pasivamente una larga exposicidn,

- Metodologia Dbasada c¢asi excilusivamente en la
conferencia magistral (exposicidén realizada por
el profesor con escasa participacion de los

alumnos). ( 2 )

S8in embargo, las deficiencias no se refieren dnicamen-
te a los aspectos metodoldgicos, pues se hace dnfasis
también en las relaciones entre el profesor y el estudian-

te, destacande el hecho de que se suele desconocer las

2. Ruth Beard. Pedagopaia y diddctica de la ensefianza
rsitaria. Barcelona, QOikos-tau, S. A., 1984, pdg. 26.
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caracteristicas del estudiante adulto. Scbre este particu-
lar, el doctor Félix Adam afirmé, hace apenas una década,
lo siguiente:
Las universidades latinoamericanas, sin exagerar, son
organizativamente escuelas primarias de alto nivel. La
mayor parte del profesorado universitarioc cree que los
estudiantes ("Los muchachos", como se dice cominmen-
te), son perschas inmaduras a quienes pueden imponer
sus ideas, manipularloeos a su antojo, decidir por ellos
lo que deben aprender; en fin, sdlo ellos y nada més
que elleos, establecen las reglas del juego que deben
ser aceptadas con total sumisidon y dependencia ( 3 }
El desconocimiento de que el estudiante adulto es ante
todo un individuo que a diario debe tomar decisiones, hace
que el proceso de enseflanza y aprendizaje no se desenvuelva
democraticamente, y gue este errgr se transmita de profeso-

res a estudiantes quienes, a su vez, trataran = sus futuros

alumnos en la misma forma.

En la actualidad se considera gue el profesor es un
orientador del aprendizaje {facilitador) y el estudiante es
una persona que colabora activamente en su propia formacidn

(participante).

3. Félix BAdam. Universidad w Educacidén de Adultos,
Caracas, UNESR, 1983, pdg. 6.
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1.2. Situacidén actual del problema

La preparacion especializada para la docencia univer-
sitaria es bédsica para el logro de los propositos de la
educacidén superior. Su aparicidn en nuestrc pais surge de
la inquietud de un grupo de docentes que consideraron la
necesidad de poseer una preparacifn gque les permitiera
atender con eficacia la formacidn de los estudiantes

universitarios.

Es evidente gque compete a la Universidad ofrecer a
quienes van a dedicarse a la ensepanza en ella la formacidn
adecuada para desempefiarse eficientemente en esta dificil

y delicada tarea,

Sin embarga, debido al crecimiento acelerade de la
poblacitn estudiantil, las autoridades de la Institucidn se
vieron abligadas, durante muchos afios, a reducir en cierta
medida los reguisitos bdsicos de formacidon profesional y de
la capacitacicon docente en el reclutamiento y contratacidn
del personal designado para atender las diversas asignatu-

ras.

A medida que la situacion se fue agravando debido a

las necesidades de leos estudiantes y a las exigencias de la
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sociedad, los profesores universitarios de diversas Facul-
tades solicitaron, en 1976, el establecimiento de un
Programa gue les permitiera lograr la especilalizacidn
regquerida para el acertado desempeiic de su ejercicio

docentae.

Fue asl como se establecié' el Programa de Postgrado en
Docencia Superior gque se desarrolla en la Universidad de
Panam&, a través de la Escuela de Formacidn Diversificada
de Docentes de la Facultad de Educacidén. A continuacidn se
ofrece el esquema del mencicnado Programa para facilitar la

comprensidon del estudio.

1.2.1. Esquema del Programa de Postgrado en Docencia

Superior

La sintesis que a continwacidén se realiza
presenta: el perfil del docente de educacidn superior, los
objetivos y la estructura general del Programa. A continua-

cion se examinan estos aspectos.
- Perfil del docente de educacién superior

La funcidén esencial de los educadores ha sobrepa-
gado las limitaciones gque imponia la concepcidn del apren-
dizaje como mera transmisién de conocimientos. El estudian-
te de hoy as el cantro de la actividad educativa y el

principal gester de su propio aprendizaje. Por ello debe
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ser capaz de percibir, observar, experimentar y clasificar

los fenomencos; ¥y resolver por si mismg lios problemas que

pPresentan las situaciones de aprendizaje.

El estudiante puede, de acuerdc con sus posibilidades,

descubrir conocimientos nuevoe y analizar las propiedades

y estructuras de los fendmenos hasta llegar a las generali-

rzaciones pertinentes. En consecuencia, el profesor univer-

eitario debe:

ch.

Dejar de ser informador, repetidor y examinador;
para convertirse en un estimulador ¥ orientador
de las actividades. En esta tarea debe ayudar al

estudiante a alcanzar su auvtoinformacidna.

Hacer de la enseiflanza una profesién. Para ello
debe convertirse en un especialista en las Cien-

ciag de la Educacidn.

Conocer las necesidades del pais y comprender gue
el estudio de la realidad nacional es el punto de

partida para la ordanizacién de la enseifianza.

Ser un convencido de gue la educacion es el medio
mde eficaz de transformacidén y renovacidén de la

cultura de nuestro puebla.

Tener amplitud de criterio, Creer en las ventajas

de la democracia como una forma de vida.
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Utilizar 1las relaciones internacionales para
mejorar nuestro desarrollo cultural por medio del
andlisis objetivo de los avances culturales de

otros pushbhlos.

Ser un investigador infatigable de los problemas

educativos para crear innovaciones en la metodo-

logia ¥ en otras areas de la actividad docente.

Objetivos generales:

El Programa de Docencia Superior tiene come fin

primprdial proporcionar a los profeScores loz medlios para

una formacion docente cualitativa que los ayude a desempe-

flar ¢on eficiencia las funciones inherentes a su cargo. En

congecuendcia, las asignaturas que se ofrecen estén encami-

nadas hacia el logro de los siguientes objetivos generales:

Contribuir a formar un profesional de la ensenan-
za superior estimulando su capacidad creadora y
critica frente a la realidad nacional e interna-
cional para Que sea capaz de dirigir sus esfuer-
zos hacia la educacidn integral del ciudadanc

corsciente de su papel en la sociedad actual.

Conftribuir a desarrcllar en el profesor las
habilidades vy actitudes necesarias para que sea

capaz de analizar objetivamente y crear estilos
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de enseflanza, disefando secuencias en el nivel

superior.

c. Contribuir a desarrollar las habilidades y acti-
tudes necasarias para que el docente sea capaz de
motivar a los estudiantes hacia el logro de los
objetivos y promover la educacidn permanente como

meta final del procaeso.

ch, Integrar el proceso metodoldgico de la investiga-
cifin a la docencia como elemento fundamental que
garantice la realizacidén de los objetivos cienti-

ficos y democrdticos de la educaciéin,

d, Integrar la investigacion, en sus aspecios explo-
raterios y descriptivoes, a la experiencia docen-

te, ( 4

- Estructura gensral del Programa

El Curso de POstgrado en Docencia Superior ha
sido concebido dentro de los pardmetros del enfoque siste-
matico, fundamentdndose la organizacidn del Plan de Estu-~
dicos en &reas donde se integran las asignaturas y gquedan

sujetas a los cambiOs que se consideren necesarios.

4. Universidad de Panamd, Facultad de Educacidn,
Escuela de Formacidn Diversificada, Postgrado en Docencia
Superior, Panama, 1988, pag. 14
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- Descripcién de las Areas
El Plan de Estudios contiene las siguientes

areas:

AREA A: Fundamentos de la Educacidn Superior

Incluye los aspectos del contexto que deben serxr
analizados para lograr el conocimiento genérico de los
fundamentos filosdficos, psicoicgicos, pedagdgicos, socia-

les ¥y econdmicos que nutren a todo el sistema educativo.

Esta drea incluye las siguientes asignaturas:

Fundamentos de la Educacidn Superior Ed. 700
Aprendizaije Ed. 710
AREA B: Sistematizacion de la ensefianza

Considera los elementos del proceso engefianza-
aprendizaje: lose objetivos, contenidos curriculares,
técnicas de enseflanza en grupos, individualizacidn de 1la
enseflanza, recursocs auxiliares, nexos interdisciplinarios,
la informatica en educacidn, modificacion de las funcionee

del profescr en la educacidén de nuestro tiempo.

Incluye las siguientes asignaturas:

Objetivos para el Digefioc Curricular Ed. 720

Diseflo Curricular a Nivel Superior £d. 730



Docenclia Superior Ed. 740
Comunicacidn y Tecnologia Educativa Ed. 750
Laboratorio de Docencia Superiar Ed. 780

AREA C: Investigacidén y evaluacidén

Ubica los aspectos relacionadeos con la evaluacidn
de los subsistemas, con el propdsite de garantizar el
ajuste, control y reinformacién de las etapas o niveles de
todo el programa. Al mismo tiempo se han ubicado los
aspectos relacionados con la investigacién y el andlisis

estadistico apropiado al campo educativo.
Incluye las siguientes asignaturas:

Sistema de Evaluacidn Ed. 760

Metodologia de la Investigacién Pedagégica Ed. 770

1.2.2. Organizacidn general

El Curso esta organizado en tres semestires y le
permite a los participantes atender sus compromisos docen-
tes con la Universidad o Institucidén de Ensefianza Superior
en la cual labara. La duracién de cada semestre responde al

calendario regular de la Universidad de Panama.

Para afianzar la formacién del participante, el Curso

de Postgrado en Docencia Superior ha incluido en su Plan de

22
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Estudios horas de laboratorio. Actualmente los participan-—
tes deben pagar, ademds de los derechos de matricula, diez
balhoas en concepto de laboratorio correspondientes a las

gsiguientes agsignaturas:

Objetivas para el Diseflo Curricular Ed. 720
Docencia Superior Ed. 740
Comunicacidén y Tecnologia Educativa Ed. 750
Sistema de Evaluacion Ed. 7§O
Laboratorio de Docencia Superior Ed. 780

1.2.3. Plan de Estudio

El actual Flan de Estudio consta de 24 créditos
¥y esté concebido con la flexibilidad necesaria para respon-~
der a los propdésitas, metas y objetivos del Curso de
Postgrado en Docencia Superior. Los participantes daben
cursar las asignaturas en el orden en gue aparecen en el
FPlan de Estudios, También se sncuentran asignaturas consi-

deradas como pre reguisitaos.

- Pre requisitos para carsar el Plan de Estudios

Bd. 720 es pre requisito para las asignaturas Ed.

730, Ed. 740, Ed. 760 y Ed. 780.

Ed. 740 es pre reguisito para tomar Ed. 780,

Los participantes en el Curso de Postgrado en Docencia
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Superior tienen plazo de tres afics para terminar sus

estudios, a partir de la fecha de su primera admisidn.

El Cuadro 1 presenta el Plan de Estudios del Curso de

Postgrado en Docencia Superior,

Los logros que este Programa pueda aportar a los
Participantes, son posibles de obtener gracias a la opciodn
integracionista y totalizante como se han conformado sus
bases tedricas y sus bases prdcticas, lo cual facilita la
interpretacidn racional de 1la naturaleza del aprendizaje
universitario ¥ de la Euncion gue debe cumplir el docente
en este nivel para el desarrollo de la percepcidn, la

intuicidn, la criticidad, la creatividad y la expresividad.

4 todo ello deben agregarse las cualidades personales
del docente, tales como: la vocacidn, las actitudes y las
condiciones del caracter y del temperamento gue le permi-
tan, no sdlo guiar convenientemente a los participantes,
gsino también influir positivamente en su escala de valores,

ideas, creencias y aspiraciones.

Eate conjunto de conocimientos, cualidades y actitudes
eg 10 gque convierte al docente universitario en maestro de

maestros y orientador de juventudes.



CUADRO 1
UNIVERSIDAD DE PANAMA
FACULTAD DE EDUCACION
ESCUELA DE FORMACION DIVERSIFICADA

POSTGRADO EN DOCENCIA SUPERIQR

PLAN DE ESTUDIOS

COpIGO ASIGNATURA TEORIA PRACTICA | CREDITOS

Ed. 700 Fundamentos de la 3 - 3
Educacidn Superior

Ed. 710 Aprendizaje 2 - i

fd., 720 Objetivos para el 1 2 2
Disefio Curricular

Ed. 730 Disefio Curricular a 1 2 2
Nivel Superior

Ed. 740 Docencia Superior 2 2 3

Ed. 750 Comunicacion y Tec- 1 2 2
nologia Educativa

Ed. 760 Sistema de Evalua- 2 4 4
¢ion I vy II

Ed, 770 Metodologia de la 2 2 3
Investigacidn Peda-
gdgica

Ed., 780 Laboratorio de Do- - 6 3
cencia Superior

24
KOTA: Cada asignatura corresponde a un semestre académico.
FUENTE: Uiniversidad de Panamad, Facultad de Educacidn, Escuela de

Formacidn Diversificada, Postgrado en Docencia Superior,
Panami, 19%88.
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Las alternativas para tomar el Plan de Estudios del Curso de

Postgrado en Docencia Superior, son las sigquientes;

1. DOS SEMESTRES

PRIMER SEMESTRE

CODIGO ASIGNATURA CREDITOS

Ed. 700 Fundamentos de la 3
Educacifn Superior

Ed. 710 Aprendizaje 2

Ed. 720 Objetivos para el 2
Disefin Curricular

Ed. 730 Digefio Curricular a 2
Nivel Superior

Ed. 740 Docencia Superior 3

12
SEGUNDO SEMESTRE
CODIGR RSIGKATURA CREDITOS

Ed. 750 Comumicacidn y Tec- 2
nologia Educativa

Ed. 760 Sistema de Evalua- 4
clén I v IX

Ed. 770 Metodologia de la 3
Investigacitn Peda-
ggica

Ed. 780 Labpratorio de Do- 3
cencia Superior -

12




2. TRES SEMESTRES

PRIMER SEMESTRE

27

CODIGO ASIGRATURA CREDITOS
Ed. 700 Fundamentos de la 3
Educacidn Superior
Ed. 7i¢ Aprendizaje 2
Bd. 720 Objetivos para =l 2
Digefic Curricular
7
SEGUND) SEMESTRE
{ODIGO ASYGNATURA CREDITOS
Ed. 730 Disefio Curricular a 2
Nivel Superior
Ed. 740 Decencia Superior 3
Ed. 760 Sistema de Evalua- 4
cién I v I
g
TERCER SEMESTRE
CODIGO ASIGNATURA CREDITOS
E¢. 750 Comunicacidn y Tec- 2
nelogia Educativa
Ed., 770 Metodologia de la 3
Investigacidn Peda-
gégica
Ed. 780 Laboraterio de Do- 3

cencia Superior
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En el wveranc s6lo se pueden tomar las siguientes

asignaturas:
Fundamentos de la Educacidn Superior Ed. 700
Objetivos para &l Disefio Curricular Ed. 720

1.2.4. Contenido por asignatura

El Plan de Estudios del Curso de Postgrado en
Docencia Superior describe las asignaturas, como se indica

a continuacion.

Fundamentos de la Educacidn (3 modulos)

La filosofia de la Educacidn es basica para todo
aguel gue pretenda adentrarse en los problemas de 1la
educacidn. Esta asignatura brinda 1os conocimientos necesa-~
rios y suficientes para interpretar y proponer sistemas y
reformar el gquehacer educativo en funcién de filosofias
conocidas. Los estudios llevan un claro concepto acerca de
los fundamentos filosoficos, psicoldgicos, sociolégicos,
bipolégicos y econdmicos, asi como las pnuevas concepciones
de la educacion en especial en aguellias gue estan dirigidas
al nivel superior. Ademas, comprende el analisis del papel
que le corresponde a la Universidad en el desarrcllo social

y economico de pais. { 5 )

5. Ibid., pag. 1il.
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- Aprendizaje (4 médulos)

Este Curso ofrece 1o0s fundamentos psicoldgicos
del proceso de aprendizaje: las teorfas mis importantes que
1o explican y sus aplicaciones practicas al procesg de

ensefianza~-aprendizaje.

Incluye las teorfas del aprendizaje, inteligencia,
motivacidén, realimentacidon y memoria, productos del apren-

dizaje.
~ Objetivos para el Disedio Curricular (4 médulos)

Sefiala los fines de la Educacidén. Filtros del
Sistema Educativo, Fuentes de los objetivos educacionales.
Necesidad de la delimitacidon de los fines y metas en el
bosquejo del plan e desarrollo curricular, Niveles de los
objetivos, Bistoria del movimiento de especificacitn de los
objetivos conductuales, Criterios para la formulacidén de
objetivos, Clasificacion de los objetivos de la Educacitn,

areas y subcategorias, Redaccifn de objetivos.

- Diseiio Curricular a Nivel Superior (4 m&iulos)

Tiene comp finalidad que los docentes universita-
rios puedan planear, desarrollar, evaluar y actualizar en
forma efectiva el curriculum de una carrera y de wuna

materia de estudio.
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Ofrece cportunidades para aplicar las formulaclones
tefiricas que se han establecido en este campo curricular.
Igualmente, podrad vincular la teoria con la praciica
tomande en cuenta su formacidén académica y sus experiencias

en relacién con les objetivos del Cuzrso.

Inciuye los siguientes temas: El curriculum en el
nivel superior para el disefio de una carrera en €l nivel de

escuela universitaria.

- Metodologia de la ensefianza superior (4 mdédulos)
Comprende el analisis de diferentes teorias de
instruccidn, estilos de clases magistrales hasta la ense-
fianza individualizada, pasande por diferentes dindmicas de
grupo aplicables en gl nivel superior, Planificacion del
trabajo diario, Creacidn de nuevas t(écnicas de ensenanza,
Experiencias de laboratorio dentro del aula de clase por

medio de la microenseifianza.

Esta asignatura frata de lograr la adaptacidn de
nueves astilos de ensefianza en el nivel universitario por
medio del andlisis y la practica constante de diferentes

estrategias de aprendizaie.

Incluye los sigulentes temas: Modernizacion de los
métodos de enseflanza en el nivel superior, Clases magistra-
les actualizadas, Dindmicas de grupt en el aula universita-

ria, Ensgeflanza individualizada,
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- Comunicaciétn y Tecnologia Educativa (2 médulos)

Analisis y discusidén de los problemas de comuni-
cacién gque afectan el proceso de ensefianza-aprendizaie,
Manejo de equipo audiovisual, Planeacion y produccidén de

material didactico audiovisual.

- Sistema de Evaluacidon (6 modulos)

Este Cursc proporciona los aspectos técnicos y
practicos del enfogque sistematico de la evaluacion aplica-
dog a la situacidén de evaluacidén de los participantes,

proyectos y programas.

El proceso ordenado ¢ 169ico en gque se presentan las
experiencias garantiza el andlisis de los fundamentos, las
funciones y metodologfia de la evaluacidén y permite llevar
é5t0os 3 la practica segdn las necesidades de cada partici-

pante.

Inciuye los siquientes temas: Fundamentos de Evalua-
ci6nn, La Evaluacién y la Ensefianza para el dominio del
Aprendizaje, Instrumentos de Evaluacidn, Sistema de Califi-
caciones, La Evaluacidon en el Sistema Integral de ensefan-

za-aprendizaje, Modelos, Proyectos de Evaluacifdn.
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- Metodologia de la Investigacién Pedagdgica

(4 modulos)

Proporciona aspectos descriptivos e inferencia-

les de estadistica, Disefios experimentales paramétricos.

Esta asignatura se presemta comc el complemento
indispensable de los conocimientos relacicnados con el
proceso enseianza-aprendizaje ya que sus contenidos servi-
ran para oriemntar la ianvestigacién educativa que han de
realizar los docentes universitarios. Los aspectos estadis-
ticos descriptivos e inferenciales constituyen el contenidc
fundamental. De igual manera se intenta completar el
estudic del aspecto estadistico del analisis de las pruebas
¥ demas instrumentos que se analizan en el inicio de la

evaluacicn.

- Laboratorio de docencia (5 médulos)

Desarrollo de proyectos experimentales de ense-
flanza en el nivel syperior, practica de auvtcanalisis de la
labor docente por medio de la seleccidén de contenidces
programaticos, planeamientc de actividades de aprendizaje,
preparacién de medios audicvisuales hasta la evaluacicén
sistemitica de los resultados de los experimentos y de la

practica docente supervisada.

Incluye el autoanalisis critico del trabajo diarioc,

organizacién de proyectos experimentales, desarrocllo de



a3

experimentos con proyectos de autoinstruccién apropiados
para 1la educacion universitaria, comprobacidon de los
resultados obtenidos con los experimentos aplicados durante

el semestre. { 6 )

1.2.5. Requisitos para 1log participantes

En el documento aludido se establecen log
requisitos de ingreso vy de permanencia en el Curso, como se

indica a continuacion:

- De ingreso:

- Presentar copia de los crédgitos, y diplomas
universitarios gue acrediten el titulo de
Licenciado,

- Poseer un indice académico acumulativo no
inferior a 1.50,.

- Certificado o© Contrato de Trabajo donde
conste que labora como profesor o asistente
de catedra en la Universidad ¢ Institucidén

de Ensefianza Superior.

6. Ibid, pags. 11 ~ 14.
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Los participantes gque hayvan adguirido su licenciatura
en universidades e instituciones de ensefianza superior gue
no sea la Universidad de Panama, dehen presentar copia de

la revdalida o convalidacidn cerrespondiente a su diploma.

- De permanencia en el Curso:

Mantener wun indice ascadémico acumulativo no
inferior a 1.75%., { 7 )

-

1.2.6. Informacién adicional

El documento presenta informacion adicional
sobre las caracteristicas de idoneidad del personal docen-
te, la cantidad de cupos disponibles y la organizacidn de

las jornadas de trahajeo.

- Personal docente

Los miembros del persconal deocente que atienden ei
Curso de Postgrade en Docencia Superior poseen titulos
académicos en el nivel de Postgrado (Maestria y/o Doctora-
do) y son catedratices titulares, auxiliares, o agregados

en sus respectivas unidades académicas.

7. 1bid, pdg. 14.




- Cupos

Con el propdsite de lograr mayor rendimiento
el proceso enseflanza-aprendizaje, se otorgardn hasta

cupos por asignatura, por jornada de trabaijo.

- Jornadas de trabajo

El Curso de Postgrado en Docencia Superior
ofrece en el Campus Universitario en tres jornadas

trabajo, con el siguiente horario de clases:

a. Jornada de la matana: De 8:00 a.m. a 1:15 p.m.

lunes a jueves.

bh. Jornada de la tarde: De 2:00 p.m. & 6:00 p.m.

lunes a jueves.

Cw Jornada de ia noche: De 6:15 p.m. a 10:15 p.m.
Junes a jueves.
Todos estos esfuerzos van dirigidos a lograr
formacion ge un profesional conocedor de las Ciencias de

Educacién, apto para aplicar estos conocimientos en

35
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labor cotidlana y plenamente consciente Ge sus Geberes y

responsabilidades.

1.3. Formulacidén del problema

Los conceptos gue anteceden revelan dos aspectos

fundamentales:

BIBLIOTECA



a. La existencia de un problema de suma gravedad
relativo a la capacitacidn profesional del docen-—

te universitario.

b, La existencia de un Programa tendiente a mejorar

la formacién del docente de nivel superior,

Todo ello indica la necesidad de evaluar los resulta-
dos alcanzados en el Curso de Postgrado en Docencia Supe-
rior que se ofrece en el Campus Universitario, Una forma
efectiva de obtener elementos de juicio sobre el particular
la constituye la aplicacién del método comparative. Por
elle, "el problema analizado _en el presente trabaijc de
investigacidn, se define asi: Estudio comparative de la
actuacidn docente de 40 profesores formados en el Programa
de Postgrado en Docencia Superior y de 40 profesores gue
carecen de esta formacion.

El planteamiento del problema conduce a la formulacidn

de las siguientes interrogantes:

1. 4Cudales son las principales criticas que se le
formulan a la actuacidon docente de profesores

universitarios?

2. GQué medidas se han tomado en la Repiibliica de

Panamé para mejorar los resultados de la docencia

superior?

36
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ZCual es la estructura del Programa de Postgr;db
en Docencia Superior gue se desarrolla en la
Universidad de Panama, a través de la Escuela de
Formacion Diversificada de Docentes de la Facul-

tad de Educacidn.

4Qué resultados se derivan de un estudio compara-
tivo del desempeilio de profesores sgresados del
Programa de Docencia Superior y la actuwacidn
docente de profesores gue no han participado en

este Programa?

eué medidas pueden ponerse en practica para
mejorar los resultados de los actuales Programas

de Docencia Superior?

1.4. Objetivos de la investigaciin

E! estudio realizado tiene obijetivog generales vy

objetivos especificos, como se indica a continuacion:

1.4.1, Objetivos generales

a.

Los objetivos generales del estudio son:
Determinar el nivel de eficacia del! Programa de
Docencia Superior, a través de un estudic compa-

rative del desempeiioc docente de un grupo de
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profesores que han participado en el Programa y

otro grupo que no ha recibido esta formacidn.

b. Proponer formas viables de mejorar el nivel de
eficacia del Programa de Docencia Superior y de

los profesores universitarios en general.

1.4.2. Ohjetivos especificos

Los. obietivos especificos del estudio se definen

a. pPefinir cudles son las principales criticas gque

se les formulan a los docentes universitarios.

bh. Examinar las medidas que se han tomado en la
Repiiblica de Panam& para mejorar los resultados

de la Docencia Superior.

c. Analizar la estructura y los objetivos generales
del Programa de Docencia Superior que se imparte

en la Universidad de Panama.

ch. Presentar 108 resultados de observaciones, en-
cuestas y entrevistas relativas a la comparatidn
entra el desempeiio docente de profesores formados
en el Programa de Docencia Superior de la Univer-
sidad de Panamdé v el de profesores gue carecen de

ega formacion.
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d. Sugerir formas wiables de mejorar el desempeno

docente de profesores universitarios.

1.5. Hipdtesis

En el Estudio se utilizan una hipdtesis nula (Hy) y una
hipétesis alterna (H)}.

1. Hipétesis nula:

El grupc de profesores universitarios gque ha
participado en el Programa de Docencia Superior, tendrd una
Media (¥X) igual o menor en lgs resuliados totales, gque el
grupo de profesores gue no ha participado en el mencionade

Programa.

Donde ;

Hipétesis nula.

£
"

X, = Media de los puntos obtenidos en la encuvesta porx
los profesores gue han participado en €l Programa

de Docencia Superior.

X, = Media de los puntos obtenidos en la encuesta poy
les profescres gque no han participado en el

Programa de Docencia Superior.
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2. Hipotesis alterma:

E]l grupo de profescores universitarios que ha
participado en el Programa de Docencia Superior, tendrd una
Media (X) mayor en los puntos de la encuesta, que el grupo

de profesores que no ha participado en el mnmencionado

Programa.

Hl = Xl > XZ

bonde;

B = HipHtesis alterna.

Xy = Media de los puntos obtenidos por los profesores
gue han participado en el Programa de Dgcencia
3uperior.

X, = Media de los puntos obtenidos por los profesocres

gue no han participado &n el Programa de Docencia

Superior.

1.6. Definicidn de términos

Con el fin de facilitar la comprensidn del tema anali-
zado, se explica a continuacidn el significado que se le da

en el estudio a los siguientes términos:

~
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- Formacidn docente: Preparacidn especifica que recibe
la persona que se va a dedicar a la ensefianza. Comprende
los. conocimientos generales encaminados a crear una cultura
acerca de la educacidn; y el dominio de los métedos,
técnicas y procedimientos del ejercicio magisterial. (José
Luis Castilleio Brull, Nuevas perspectivas en las ciencias

de la educacidn, Madrid, Ediciones Apaya, 1978, pag. 76)

- Microensefianza: Estrategia didéctica muy utilizada
en la formacién de docentes por su capacidad de adaptacion
y flexibilidad, Su nombre se deriva de gue se utilizan
enfoques especificos de determinadas destrezas, que permi-
ten repetir las actuaciones, analizdndolas sistematicamente
hasta dominar la técnica pedagdgica especifica. Se emplean
tarjetas, Jgrabaciones o filmaciones para describir o
analizar gon sentido critico la conduccion de una situacion
de aprendizaje especifico. (Carlos Marcelo Garcia, Estrate-

gias para la formacidon del profesoradao)

~ Programa: Conjunto de asignaturas de un eciclo
educativo y su respectiva distribucidén en todos los cursos
de ese ciclo. (Luisa M. Aguilar, Algunas precisicones scobre
el concepto de curriculum, Revista Educacidn. Montevideo,
noviembre, 1984, pag. 16)

- Realimentacidn: Corresponde al término inglds
feedback. Se refiere a Ia informacidén scobre 1la propia

actuacidn, que permite hacer los correctives necesarios.
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— Accion docente: Gestion del agente educador gque se
vincula directamente con el proceso de aprendizaje, como
facilitador, organizador, guia o conductor dge situaciﬁnes
gqua influyen en los resultados de este protese, (Reng
Hubert, Tratade de Pedagougia General, Buenos Aires, Edito-

rial E1 Ateneo, 1982, pag. 119)

- Curriculum: Generalmente se confunde la significa-
cidén del términe curriculum c¢on programas, pero puede
decirse gque el primer términc respomnde a concepciones mis
amplias que comprenden decisiones de cardcter general sobre
las experiencias que deben proporcionarse al alumne bajo 1a
influencia de la escuela; y responde al concepto de educa-
cidtn v a 1z imagen del hombre que se desea contribuir a
formar. (Luisa M. Aguilar, Algunas precisilones sobre el
concepto de curricuium, Revista Educacidn. Montevideo,

noviambre, 1984, pag. 17)

-~ Docencia: Ensefianza. Corresponde a la aceién que
realiza la educacidn sistemiatica. Se le dice docente al gue
ejerce la profesit6n de enseflar. (Alberto Merani, Psicologia

y Pedagogia, México, Editorial Grijalbeo, 1975, pag. 12)

- Estrategia didActica: Plan de accidn y despliegue de
recursos para lograr cbhjetivos especificos en ¢l proceso de
ensefianza v aprendizaje. (Reynalde Sudrez Diaz, La Educa-

cién, México, Editorial Trillas, 198%, pag. 79)



43

1.7. Alcances y limitaciones del Estudio

Los alcances del Estudio realizado, pueden silnte-

tizarse asi:

Aportar elementos de julcio en relacidn con el
problema de la capacitacidon del docente universi-
tarlo, con base en investigacionas realizadas por
organismes internacionasles, asi como por diversos

tratadistas.

Analizar los resultados obtenidos por el Programa
de Docencia Superior, con base en estudios compa-
ratives realizados por la autera en el Campus

Universitario.

Sugerir formas viables de mejorar la formacidon

del docente universitario.

Las limitaciones gue, en una forma u otra, afectaron

Ia metodologia empleada y 10z resultados de la investiga-

¢idn, pueden resumirse asi:

La investigacidn se desarrolld en el Campus de la
iniversidad de Panama, por las siguientes razo-

nes:

- Es ] Centro de Educacidn Superior de mayor

poblacidén estudiantil]l en el pais.



- Se concentra alli el mayor nimero de egresa-

dos del Programa de Docencia Superior.

- La eleccidn del &wmbito de la investigacidn
se refleja en economia de tiempo, dinero y

esfuerzos.

Una de las principales dificultades la constituyé
lz renuencia de muchos profesores y estudiantes

a contestar encuestas.

Otra limitante la constituyo el factor tiempo, ya
gue para lograr gue se llenaran las encuestas fue
necesario visitar ué?ias veces una Facultad para
establecer citas con los profesores, de acuerdo

con los horarios respectivos.

Cabe advertir gue no se realizaron observaciones
directas del trabajo del aula y no se tuvo acceso

a los planes de clase de los profesores.

Faltd también un analisis a fondo de los Progra-

mas del Postgrado en Docencia Superior.

Sin embargo, la investigacidon cumplio los objetivos

senhalados.
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Las grandes corrientes de transformacidn y cambio que
signan la época actual, estadn generando profundas crisis en
las concepcionas ¥ modos de vida de todos los pueblos quea
integran la civilizacién actual. Como consecuencia de estos
fendSmenos que ya se perfilan claramente en la organizaciodn
econdmica, pelitica ¥ social del mundo moderno, se plantea
un cuestionamiento total de los sistemas de valores que

hasta hace poco parecian mantenerse firmes y estables.

Dentro de ese proceso de bisqueda, la universidad como
centrc superior de cultura, estd inexorablemente impelida
a desempenar un liderazgo orientador, pero sélo podra
cumplirlo a cabalidad, si realiza previamente una autocri-
tica que le permita encauzar adecuadamente su propio

fquehacer de docencia e investigacion.

Quizds uno de sus mayores problemas lo constituye la
bisqueda de una mejor calidad en los resultados de 1la
accidén educativa. Por ellp, el enfoque gque se realiza en
este capitulo para presentar el andlisis de un esguema
concreto de accion , en lo gque se refiere a una estrategia
diddctica para organizar, conducir ¥ evaluar el acto
docente, puede contribuir eficazmente al esfuerzo que
actualmente se realiza para recorientar, sobre nuevas
estructuras diddcticas, el quehacer de la educacién en
términos generales ¥ el guehacer de la educacidn superior

en forma especifica.
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2.1, Concepto de educacion

Nada parece mds séncillo que definir la palabra
educacién. Sin embarge, las dificultades surgen desde el
primer paso, pues existen tantas definiciones como corrien-
tes filoséficas y pedagégicas se han desarrollado s través

de lz historia de la humanidad.

Desde la aseveracidn de Platén de gque la educacién
consiste en dar al cuerpo y al alma toda la perfeccidn que
sean susceptibkles de recibir; hasta la opinién expresads
por John Dewey cuando soBtiene que la educacion es la suma
total de los procesos por los cuales una comunidad o un
grupo social transmite sus poderas y sus objetivos a fin de
asequrar sSu propia existencia y su continuo crecimiento; y
los planteamiento mds recientes de Paulo Freire cuando
describe la educacion como el llegar a Ber criticamente
consciente de la realidad personal, de tal forma que se
logre actuar eficazmente sobre ella, se acepta generalmente
que la educacidn es la ayuda gque sBe brinda al ser en
crecimiento con miras a facilitar su adaptacién al =medio,

de la que depende su equilibrio funcional.

Sobre este particular, cabe advertir que la educacion

es una actividad dindmica gque presenta un doble aspecto:

a. Como influencia 0 ayuda exterior que trata de desarro-
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llar v perfeccionar las disposiciones y aptitudes del
individuo hacia fines u objetivos adecuados a su
naturaleza y, a3l mismo tiempo, hacia pautas o valores

gque la sociedad consSidera deseables.

b. Como formacién y configuracidn intrinseca de la
perzona, tratande de realizarse y autodeterminarse de
acuerdo con patrones considerados racionalmente

gptimos. {8 )

Lo expuesto significa que la educacién ayuda al
individuo en la busqueda del cauce dentro del cual ordena
su propia sintesis de lo fisico, lo social y lo espiritual,
pero ne puede sustituirlo a €1; no constituye ula coaccidn,
ni un adiestramiento o una acumulacidén. Es esencialmente,

y en toda la acepcldn del término, una cooperacidn.

En los dos aspectos, extrinseco {influencia externa),
e intrinseco {(auvtoformacidn), se realiza un proceso inte-

ractivo entre el agente educador y el educando.

8. Alejandre Sanvisens Marfull. Introduccion a la
Pedaagogia. Barcelona, Editoxial Baxcanova, S§. A., 1984,

pags. 8-9.
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La educacion, como proceso, se divide en dos grandes
ramags: la educacidén sistemdtica gue se localiza en las es-
cuelas o centros educativos; y la asistemdtica gque propor-
ciona el amblente indiferenciado y gque adguiere el indivi-
duo participando en los diversos aspectos de la vida
social: la familia, la calle, el medio circundante, el

trabajc v otros.

La egscuela, en sus diversos niveles y modalidades, es
una institucidn social donde se¢ han concentrade todos los
medios disponibles que pueden contribuir eficazmente para
gue el hecho educativo (sistemas, normas, formas, prédcticas
¥y recursos) alcance sus objetivos, lo cual nos lleva z la

consideracidn de la s=ducacidn como efecto o resultado.

Segun A, Sanvisens Marfull, se dice de una persona
gque estd educada, cuando posee un grado de formacién
suficiente para entender, juzgar y autogobernarse de modo
eficiente y personal, en virtud de su preparacién, expe-
riencia, fuerza de voluntad y capacidad de decisiéon para

actuar racionalmente y responder de su actuacidn. ( ¢ )
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Este resultado, gque constituye el fin 4dltimo de la
educacion se adquiere a través de una serie de efectos
escalonados a través de un proceso de formacidn gue com-—
prende las diversas etapas de la vida del nifio, del adoles-
cente v del adulto. Por ello Nassif, distingue tres facetas
del proceso educativo: la del pasaje de un estado inicial
a otro final; la del cauce dentro del cual se ordena el
pasaje; v la de efectos escalonados que se condicionan y

modifican entre si. (10 Y

Este subraya el sentido de perfeccionamiento, de
desarrollo positivo y adecuado que la educacion implica. Neo
se trata de una simple adaptacién del individue, sino de
una pesibilidad removadora em la cual se crean nuevas

formas superadoras de conocimiento y de accidn.

Para los efectos del presente estudio nos dnteresa
especialmente la fase educativa correspondiente al nivel
universitario y, especificamente, a la formacidn de docen-

tes.

pedagégica contempordnea, Madrid, Editorial Cincel-Kape-
Iusz, 1980 pdag. 215.
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2.2, Concepto de Educacién Superior

El términc "educacidn superior" indica ante todo, una
jerarquia. Se trata de un nivel de ensefianza al que se
ingresa después de haber terminado satisfactoriamente los

que le anteceden: enseflanza primaria y ensefianza media.

Perc la enseflanza superior no sé6lo es "ensefilanza" en
sentidg estricto, vya que la funcidn del docente universita-
rio consiste principalmente en orientar el aprendizaje a

través de la investigacidén creadora y el descubrimiento,

Seglin advierte unc de los mds fecundos formadores de
maestros que han existido en América Latina, el doctor
Francisco Larroyc: "La enseflanza superior es, por princi-
pio, comunicaciodn. Se mantiene y medra gracias a un dgble

movimiento: produccion e informacicén". ( 11 )

Esta afirmacion significa que el estudiante universi-
taric debe utilizar tanto la consulta biblicgrafica comoc la
reflexitn y la comunicacién; pues el lector afancsc que
devora libros, perc gue es incapaz de reflexionar, no
asimila; ¥ si nc mantiene una amplia comunicacién, se
convierte en un pozo de conocimientos, sin llegar a ser un

manantial de ideas fegundas.

11. Francisco Larroyo. Pedagogia de la enseflanza supe-
ricr, México, Rditcorial Porruda, S.A., 1984, pag. 31.
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El docente universitario, por su parte, debe compren-
der gue su principal funcién consiste en sefialar nuevos
caninos para la autpdeterminacidén personal y social hacia
la conciencia critica, por medio del andlisis y transforma-

cion favorable de la relaciin hombre-sociedad.

Otro gran maestro de juventudes, el doctor Reynaldo
Suarez Diaz manifiesta, scbhre este particular, lo siguien-
te:

Aprender es buscar significados, criticar, inventar,
indagar en contacto permanente con la realidad. Nadie
educa a nadie. Todos nos educamos unos a otros en la
experiencia de la vida. Nuestro maestro es la realidad
vivida. El profesor universitario es guia, orientador,
catalizador, animador de este procesp comunitario.

{12 )

IL.a concordancia entre las afirmaciones de F. Larroyo
¥y R. Suarez Diaz destaca el hecho de gue la educacidn
engendra todo un proceso que lleva el germen cambiante y

ascendente del pensamiento humano y de sus estructuras

grganizativas.

Esta exposicion sobre el concepto de educacidn supe-
rior nos conduce a un enfogue de la naturaleza y de las

tareas de la Unlversidad.

12. Reynaldo Sudrez Diaz. lLa educacidén, México, Edito-
rial Trillas, 1989, pé&g. 45.




2.3. Naturaleza y tareas de la Universidad

En la mis alta casa de estuvdios tiene efecto la
culminacién de la cultura académica. Dentro de agquella la
cultura general, soporte de los estudios del bachillerato,
se especifica cada vez mds. Las ciencias naturales wvan
adguiriendo creciente auvtonomia. Los dominios de la matemd-
tica, la fisica, la quimica y otras ciencias, afirman su
ostensible independencia y se abren nuevos caminos dentro
de cada una de ellas.

Lo propio ocurre en la esfera de las humanidades:
arte, literatura, derecho, economia, lengua, educacidn y
otras disciplinas gque constituyen los diversos elementos de
la cultura.

Asimismo, la filosofia se moviliza sobre terrenos mas
firmes. Partiendo de una formacién académica general, es
posible acometer con recursos idéneos, los grandes temas del
conocimiento, la historia; los valores morales, estéticos,
religiosos y otras especificaciones del saber adgquirido y
de las verdades conguistadas.

Concebida asi la Universidad, ya puede comprenderse su
tarea medular en el organismoc social al que pertenece, del
que se nutre y acrecienta. Asi surgen sus funciones esen-
ciales que consisten, segun F. Larroye, en:

~ Conservar, transmitir y renovar los auténticos

bienes de la cultura y del saber.
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- La preparacioén de profesionales de alto nivel y
su habilitacidn para el ejercicio pdblico.

~ La investigacidon cientifica y la formacidn de
investigadores.

- El analisis de los grandes problemas nacionales
¥ la bdsqueda efectiva de soluciones racionales
vy estables.

- La vinculacién efectiva a 1la vida internacional
del saber; recibiendo, aportando y asumiendc una

actitud de critica. (13)

La Ley 11, de 8 de junio de 1981, Organica de la

Universidad de Panamd; en el Capitulo 1, que establece el

cardacter ¥y fines de la Universidad, seiala lo siguiente:

ARTICULO Z2: La Universidad de Panamd tiene como fines
¥y objetiveos asegurar la continuidad, incremento,
difusidén y divulgacidén de 1la cultura nacional con
miras a formar cientificos, profesionales y técnicos
dotados de conciencia social, en aras del fortaleci-
miento de la independencia nacicnal y el desarrollo
integral del pais.

ARTICULC 3: Para el cumplimiento de estos fines vy
objetivos la niversidad de Panama tendra funciones de
docencia, investigacidon, extensidn, difusidn y servi-
clios.

Impartird enseflanza en las altas disgciplinas del
prensamiento, organizard la formacidn de profesionales,
promoverd la investigacion cientifica, tecnoldgica ¥y
humanistica. Realizaré estudios, proyectos, consulte

13,

Francigco Larroyo. Op, cit., pag. 37.



rias y asesorias que requieran las entidades del

Estado o entidades privadas. (14)

A astos propasitos obedece 1a organizacidn y funciona-~
miento dal Programa de Postgrado en Docencla Superior para
Docentes Universitarios, al que se hace referencia en el

praesente estudio.

2.4. La complejidad metodolégica de la Bducacidén Superior

La educacidn superior tienme particularidades que
requieren una compleja metodologia. Ante todo, se trata de
una enseflanza profesional cuyos cobjetives y métodos dan
lugar a problemas especificos. También hay que tomar en
consideracién el bhecho de que se refiere a estudianteé
adultos. A continuacidén Se examinan estog aspectos distin-

+ivas.

2.4.1. La educacidn profesional

La profesidn en general puede definirse como un
conjunto de habilidades adquiridas wmediante determinado
aprendizaie, con el fin de servir una actividad econtmica

destinada a asegurar y mantener la vida bumana.

14  Universidad de Panami. Ley 11 de 8 de junio de 1981,
Panami, Imprenta Universitaria, pég. 5.
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Cabe distinguir tres clases de profesiones: artesanas,
industriales y liberales. La artesania se apoya en 1la
realizacidn de obras manuales. Las profesiones industriales
utilizan, principalmente, la técmica y la maguinaria para
la transformacidén de la materia prima. Las profesiones
liberales requieren también formacidn cientifica y técnica,
perc le dan un alto grado de participacidn a la inteligen-
cia vy la imaginacidn creadora. En las carreras liberales el
profesional come tal tiene un radio amplisimo de libertad;
en las actividades industriglizadas, la tarea prefijada
encauza los esfuerzos del hombre y los domina en cierto

nodo.

La formacidn profesional, considerada como un todo,

presenta cinco facetas:

- Formacign cientifica.
- Formacidén técnica.

- Formacion préctiéa.

- Formacién cultural.

- Farmacidn econdmica y social.

La formacidn cientifica es la ciencia aplicada a la
practica profesional, o sea, lo que cominmente recibe el
nombre de tecnologia. Le proporciona al profesional el
conecimiento de los principios y leyes que representan la

naturaleza y fundamento de su actividad.
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La técnica es el conjunto de procedimientos gue
permiten desenvolverse eficientemente en una actividad. Asi
se habla de la practica médica, de la técnica del jurista
y de los recursos de la ingenieria, para s6lo citar algunos

ejemplos.

La formacidén practica tiene gque ver con el ambiente
concreto v el circuleo particular de actividades en el que
se desenvuelve el especialista. En otras palabras, es el
trato directo del futuroc profesional con las realidades

mismas de la profesidn.

La formacidén cultural es el complemento obligado de la
formacidon técnica, pues topda profesidn se ejerce en un
amplio sector de actividades que vequieren un vasto conoci-

miento de diversos aspectos de cultura generxal.

La formacién econdmica y social es necesaria para
degenvolverse con buen éxito en el complejo mundo de laos
negocios de hoy. Esta capacitacidn se requiere también para
participar, de manera efectiva, en el fortalecimiento de la
identidad pacional a través de la congservacidn, defensa y
promocion de los valores gue le dan sentido y cohesidn a la

sociedad.
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La atencién de todos estos aspectos reguiere un
docente universitario profundamente éonocedor de la disci-
plina gque ensgefia, capaz de commicar sus conocimientes, y
poseedor de aptitudes especiales para tratar con estudian-
tes adultos. Estas consideractiones conducen a examinar los

aspectos relativos al adulto en situacidn de aprendizaie.

2.4.2. El adulto en situacidn de aprendizaje

La dindmica del mundo actual hace imprescindible
la continua adguisicién de conocimientos, actitudes vy
habilidades, gque mantengan al individuo inmersc en su
contexto laboral y social. Es necesario entonces, una
conceprcion del aprendizaje como una buasqueda personal vy
respongable de cada pergona hacia los objetivos gque
pretende. Al respecto, Kamphac Phoneko afirmat

El arte de la educacidén consiste, precisamente, en
inducir a la gente joven vy a leos adultos a participar
activamente en el procesge de su propia educacidén, o en
otrag palabras, en su desarroilo. {15)

Puede afirmarse gue el aprendizaje no cesa en ningin

momente de nuestra vida; aungue se deje de desempeilar el

15 . Kamphao Phonekc. El desafio laosiano, Medellin,
Editorial Bedout, 1991, pag. 152.




rol de estudiante, siempre el de aprendices permanece a
cualquier edad y, especificamente, en el adulto tiende a
alcanzar niveles superiores de conocimiento, compromiso,

responsabilidad y libertad.

Al hablar del adulto en situacidon de aprendizaje, se
tiene muy claro que gu participacion efectiva en el proceso
de ensefanza y aprendizaje llega a Su mdxima expresion; ya
que su actividad individual o en grupo, asi como su criti-
cidad permiten una mayor eficacia en la consecucion de sus

objetivos de aprendizaje.

En otras palabras, cuando un adulto se inscribe en la
educacion superior, no desea una simple capacitacidn, ni un
mero conocimiento de los hechos; sus esfuerzos se dirigen
hacia la consecucién de ideas Que le permitan visualizar

una mejor comprension de su propia vida.

De alli la importancia que el aprendizaje en el adulto
se planifique y ejecutea tomando en cuenta las caracteristi-
cag distintivas del sujeto que aprende y Su disposicidn
para participar efectivamente en el proceso con el aporte
de su capacidad de autodireccidn, su sentido de responsabi-

lidad y su juicio critico.

Se hare unecesario entonces discutir brevemente las
caracteristicas del participante adulto. Bioldgicamente, el

adulto se caracteriza por el total desarrollo anatdmico y
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fisiolégico de los organos y de su capacidad de funciona-
miento. Psicologicamente, se caracteriza por el desarrollo
de la actividad psiquica. Las funciones intelectuales,
emocionales y cognitivas adquieren mayor intensidad,
amplitud y funcionalidad. Como sefialan Rogers y Venner: "Lo
que caracteriza la madurez psicoldgica, es la actuacion
responsable de gquien sabe lo que hace, por qué 1o hace y

los efectos que se derivan de su conducta". {16)

La adultez scciolégica, sin considerar la edad v la
normativa legal, se alcanza cuando el individuo desempeiia
determinados roles y ocupa un status especifico, condicio-
nado todo elle por la estructura social ¥y sus necesidades
y aptitudes particulares. Rogers y Venner consideran que la
condicidén bdsica de la adultez, desde el punto de vista
socioldgico, es el impulso que siente el individuo de
satisfacer sus necesidades en el contexto social y dentro

de un proceso productivo. {17)

Diversgs auvtores hacen referencia a la necesidad de
tomar en consideracidn las caracteristicas del estudiante
adulto, para obtener mejores resultados de la accidn

educativa.

lé . William Rogers y Frederick Venner. Educacidén de
adultog, Buenog Aires, Editorial Guadalupe, 1982, pag. 102.

17 . ibid., pag. 184.
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Alfredo Molina y Aurora Urhina plantean las caracte-

risticas del adulto que asiste a los cursos universitarios,

en la forma siéuiente:

Capacidad de auvtogestionar su aprendizaje.
Bisqueda dialdgica del conocimiento.
Conocimiento y participacidn en e]l gquehacer
histdrico de su.presente para la hisqueda de un
futuro previamente deseado.

Capacidad de integrarse a su realidad educativa
con miras a transformarla.

Adecuaciin del conocimiento a la realidad.
Capacidad de extrapolar €1 aprendizaje con el
mayor logro.

Capacidad da criticidad en uvna relacidn
reflexidn-aceidn.

Capacidad de autoevaluar la calidad de los nive-
les de conocimientos alcanzados por &€l y por los

demas. (18}

Esta descripcidn wvisuvaliza una comepcidén un poco

alejada de lo que se realiza en las aulas universitarias

donde,

con bastante frecuencia, los docentes asumen una

actitud entre paternalista y autoritaria, insistiendo en la

18 . nlfredo Molina y Aurora Urbina. Teoria y Draxis en
Andragogia, Caracas, Artes Graficas, 1982, pag. 131.
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ensefianza de un recetario erudito e inhibiendo el ejercicio
constructivo de la percepcidn, Iintuicidn, criticidad,
creatividad y expresividad. Cuando se ignoran o se subesti-
man las caracteristicas del estudiante adulto, la practica
educativa constituye solamente una rutina altamente forma-

lizada.

Lo expuesto hace necesario plantear una revisidn del
concepto de aprendizaje, para proceder luego a examinar los

aspectos metodoldagicoas de la docencis universitaria.
2.4.3. Como aprende el participante adulto

El aprendizaje puede definirse, sungque en forma
muy sucinta y esquemdtica, como un proceso gue sa produce
en el interior del individuo, en virtud de estimulos
internos y externos, y gue conduce a un cambio del compor-

tamiento.

Desde los tiempos de la Grecia clasica se han formula-
do teorias acerca de la forma como se realiza el aprendiza-
je, Platon ¥y Aristételes se referian a una sustancia de la
mente susceptible de desarrcllarse mediante el ejercicio
intelectual. AristSteles sostenia que la razdnm era la mayor
de las facultades y que era exclusiva del hombre. Por lo
demds, los hombres tenian en comin con los otros seres
animados cuatro facultades: la vegetativa, la apetitiva, la

sensorial y la locomotiva.
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Al final de la edad media, 21 humanismo renacentista
consideré gue, mediante wuna estricta disciplina mental,
cada peresona podia modelar su conducta para acercarse a
Dios. Todavia a finales del sigloc XIX se aseveraba gue la
disciplina mental era la meta suprema de la educacidén, y
que el estudio de los clisicos y de las matemdticas propor-
cionaba el adiestramiento de las facultades mentales. La
ensefianza del latin v del griego era el principal vehiculo

de instruccidn en las escuelas.

La teoria del desarrollo natural, impulsada principal-
mente por Juan Jacobo Rousseaw, en el siglo XVIII, y por
Federico Froebel, en el siglo XIX, se apoyd principalmente
en la doctrina de la bondad innata. Se afirmaba gque el
crecimieﬁto ez un procesc de desarrollo de acuerdo con
normas inmatas hacia un fin predeterminadoc y perfecto. Se
consideraba asi que un nifio, educado en un ambiente com-
prensivo y favorable, se& desenvolveria naturalmente hasta

alcanzar una perfecia bondad.

La teoria de la percepcion, apoyada en la perspectiva
psicoldgica del estructuralismo, tuvo entre sus principales
expositores a Juan Federico Herbari. Segun este eminente
filosofo y educador alemdn, la mente era un conjunto de
ideas o estados meniales que se iban agregando a través de
ia frecuencia de las percepciones vy del proceso de asocia-

cién. Herbart y sus partidarios estaban convencidos de que
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el proceso del aprendizaje escolar se desarrollaba por una
ordenada serie de pasos que el profesor debia seguir
cuidadosamente. Estas etapas eran: Preparacidn, Presenta-~
cidn; Comparacidn y pbstraccidén; Generalizacidén y Aplica-

cidn.,

Los pasos metodoldgicos de Harbart, dencminado "Gradas
formaleg”, sistematizaron durante mucho tiempo 81 proceso
de aprendizaje. 5u decadencia se produjo en las primeras
deécadas del presente siglo cuando John Dewey y sus seguido-~
res sefalaron gue estos pasos constituian un procesoe
mecanico que dejaba por fuera el pensamiento reflexivo ¥y
creador en el cuadro educativo, pues tomaban, en considera-
cién todos los factores educativos, mencs su esgencia, gue
es la energia vital que busca una oportunidad para ejerci-
tarse efactivamente. En otras palabras, como la tepria de
Herbart no sugiere en ninglin momento que el nifico es inte-~
ractivo con su ambiente, cuando se aplica en las aulas
gquita @ los estudiantes toda oportunidad de participar

activamente y de pensar en forma independientes. (jg)

18 . Morris L. Bigae y Maurice P. Hunt, Bases psicolégi-
cas de la educacifin, México, Editorial Trillas, 1982, pag.
361,
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5in embargo, a pesar de haber side superado, el
herbarttismo ha realizado aportes sumamente valiosos a la
educacidn. Cabe destacar: el hincapié en el enfogque psico-
l1égice de la ensefianza y del aprendizaje; 1la necesidad de
nétodos estables de ensefianza basados en el conocimiento
del alumno; la atencidn que debe prestarse al interés y la
moitivacidn; la necesidad de planificar el desarrollo de la
¢lase y la importancia que debe concederse o la préaparacidn

del docente.

Después de esta breve revisién de 1las teorias del
aprendizaje anteriores al siglo XX, es conveniente examinar
los aportes de las dos familias mas prominentes de la
feoria contempordnea del aprendizaje: los asociacionismos

dea estimulo~respuesta v los psicdlogos del campo-Gestalt.

La familia asociaciconista présenta la feoria del
condicionanmiente E-R (estimalos-respuestas). En ella se
distinguen tres ramas: Conexionismo, Conductismo y Reforza-

miento.

E1 Conexionismo, cuya figura principal es Edward
Thorndike, tuvo sus profundas raices en los elementos
asociécionistas da Herbart y en la psicologia fisioldgica
de Pavlov. Su teoria suponhe gue medianie condicionamientos,
las respuestas egpecificas se eslabonan con estimulos

especificos. Estos eslabones y enlaces o conexiones son el
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producto de cambios bioldgicos en el sistema nervioso.

Algunas de las principales leyes del aprendizaje
formuladas por Thorndike se¢ denominan: de la disposicién,
de la repeticidn vy del efecto. La primera, afirma que si un
organismo se halla dispuesto a responder, su respuesta es
placentera y este heche por si mismo tenderia a fijar la
respuesta. La segunda Se basa en la repeticitn como base
para fortalecer el aprendizaje; y la tercera, es decir, la
Ley del efecto afirma que una respuesta se fortalece si va

seguida de placer.

£l Conductismo de Watson se apoyd ampliamente en los
trabajos de Paviov, yva que era un convencido de gue el
aprendizaje se basa en un proceso de construir reflejos
condicionados al gustituir un estimulo por otro. Estas
afirmaciones se sintetizan en la afirmacién de gque toda
conducta tiene una causa. Algunos mdviles son facilmente
ohservables, pero otros (causas subyacentes) son mwly

dificiles de detectar.

El Reforzamiento, de Hull vy Skinner, afirma que
sucesivos cambios sistemdticos en el ambiente de los
organismos {Refuerzo) aumentan la posibilidad de oObtener
las respuestas deseadas. El Reforzamlento de Skinner se
utiliza mucho en el sistema de autoaprendizaje denominado

"instruccion programada”.
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La psicologia de Skimmer de la conducta operante, es
una ampliacidén de las psicologias mecanicistas de estimulo-
respuesta, el Conexionismo de Thorndike y la escuela del
Conductismo desarrollada por Watson. En el sistema de
Skinner se utiliza el término "Condicionamiento operante®

o "Reforzamienta".

La instruccién programada, método en el cual 1a
materia preestablecida se desmenuza en pequefios pasos o
"cuadros", consiste es una Secuencia 16gica que puede ser
aprendida réapidamente por los estudiantes. Cada paso se
apoya deliberadamente en sl anterior, ¥ el alumno puede

Progresar a su propia velocidad de aprendizaje.

El Condicionamiento operante consiste en darle la
respuesta correcta después que el estudiante ha registrado
la suya; y permitirsele gue avance al paso siguiente cada

vez gue obtiene un acierto {Reforzamiento operante).

En sintesis, puede afirmarse que el aprendizaje, para
los asociacionistas E-R, es un cambio en la conducta. Se
produce por la unidn de los estimulos vy las respuestas,
segiin los principios asociativos. Los estimulos son agentes
del ambiente gue actdan en el grganismo cOmO UNA cCausa que

PrOVOCa una respuesta.

La posicién de los psicdlogos del campo-Gestalt fue

expresada de manera formal por el £(£iléscofo y psicalogo
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aleman Max Wertheimer, en 1912, La idea central consiste en
la afirmacidén de que no se puede comprender un ente,
cuerpo, objeto, hecho ¢ situacidn, por el estudio de sus
partes constitutivas, sino s6lo por el estudio de su
totalidad. La palabra alemana Gestalt, significa configu-
raciom, © sea, un todo organizado en contrastes con un

conjunto de partes.

Los textos de pgicologia presentan numerosos ejemplos
de esta aseveracidn., Una demostracidon Jde este hecho la
constituye el caso de la persona que puede ver tres puntos
en una hoja de papel y creer que son los vértices de un
tridngulo. Como sefialan Bigge y Hunt no hay nada en los
puntos que sugiera esto, pero es su configuracidn lo que
trae a la mente esta relacidn, pues quien percibe tiende a
conferir a 1o obietog fisicos una forma de percepcidn,
configuracién o significado de acuerdo con su ambiente

psicoldgico. (20)

Uno de los aportes mds gignificativog a la teoria del
campo-Gestalt lo constituye 1a teoria del campo
cognoscitive desarrollada por Kurt Lewin, denominada con
mas precigién "Pegicologia topoldgica y vectorial”. Los

conceptos claves son: espacio vital, topologia y vector.

20. 1bid., pag. 377.



El espacieo vital representa el esquema total de
factores o© influencias gque afectan la conducta de un
individuo en un momento determinade. En otras palabras, el
espacio vital de una persona es su mundo psicoldégico que
incluye a la persona, a su ambiente psicoldgico y a su

medio fisico y social.

La topologia del espacio vital representa la estructu-
ra o alcance de las posibles percepciones y accicnes del

individuo.

El concepto "vector" representa la fuerza o tendencia
que influye en el movimiento psicoldgico hacia una meta. Si
hay solamente un vector (fuerza) hay un movimiento en
direccidn hacia donde el vector seilala. $in embargo, si dos
o mds fuerzas sefialan diferentes direcciones, los movimien-—

tos siguen la direccidn de los impulsos principales.
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Si aplicamos estos conceptos a una situacidn de

aprendizaje en el nivel universitaric, tendremos gue cada
participante tiene un espacioc vital que comprende sus
conocimientes, ideas, intereses, motivaciones, aspiracio-
nes, logros y dificultades; asi como las metas que se ha
trazado, las valencias positivas que lo impulsan hacia la
consecucion de sus objetivos y las valenclas negativas que
constituyen otros tantos cbsticulos que tienden a alejarlo

de la meta.
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La mision del docente univergitario consiste en
facilitarle el acceso hacia el objetivo inmediato, como un
recursc para hacer posible la consecucidén de los fines
mediatos. Cuanto mAs clara sea la idea que tengam tanto el
facilitador como el participante de egte ambiente psicold-
gico en el cual ambos estdn inmergos, mas significativo vy

fructifero seré el proceso gque desarrcllan.

En sintesis, para los tedricos del campo-Gestalt, el
aprendizaje es un proceso por el cual se cbtienen o cambian
los conocimientos, las perspectivas o las formas de pensa-
miento, en virtud de ia interaccidn entre la persona y su

amkblente inmediato (psicoldgico, fisico y bioldgico).

La principal diferencia entre las dos familias consig-
te en que los asociacionigtas E-R interpretan el aprendiza-
je en términos de estimulos especificos; mientras gue los
tedricos del campo-Gestalt lo definen en términos de

organizacion de la interaccidn persona-ambiente.

En la actualidad, la mayor parte de los educadores
aplican un concepto ecléctico que define ¢l aprendizaje
COmo uUn proceso interno e intencional que conduce a un
cambio del comportamiento, a través de diversas experien-
clas: actividad, adiestramiento, observacidén, andlisis,

gintesis, experiencia y creatividad.
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2.4.4. Procesos de aprendizaje en el egtudiante

universitario

8i se pudiera obtener un conocimiento claro y
precieo del desarrollo del proceso de aprendizaje, y se
pudiera aplicar eSte conucimiento comc un molde mecanico
para el desarrollo de la clase, s$e garantizaria en gran

medida la eficacia de la ensefianza.

Todo proceso mental es dinamico, cambiante y complejo,
y nb e3 poasible enpcerrario en esquenas invarjables. Por
ello, no existen recetas de aplicacidn generxral para todas
las ocasiones, pera si es faclible detectar diversas
componentes gque pueden ser identificados en toda situacidn

de aprendizaje.

Hay gque comenzar poy entender que se trata de una
interaccién entres un sujeto y algan referente, y que el
producto de este intercambio representard un nuevo reperto-

ric de respuestas y adaptaciones.

Tanto el proceso come el producto se hallan condicio-
nadog por Qdiversos factores. En relacidn con el sajeto
actuarsn: su bagaije intelectual, sus motivaciones especifi-
cas, su capacidad para percibir y estructurar la informa-
ci6n, sus ritmos de avance; y su sistema de actituades,

creencias y normas de accidn. En 1o gue reSpecta a log
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referentes se incluyen: los docentes, la infraestructura

escolar v el ambiente indiferenciado. (21)

El sujeto puede interactuar en diversos planos con sus
referentes. La manera de hacerlo estd configurada por la
naturaleza de la relacidén. Puede ser de “dominacidén®,
cuando el referente impone sus ideas y sus procedimientos;
o puede ser de "libre gestidn®, cuando es el propio sujeto

el gue fundamentalmenie la crea, define y conduce.

Pedro D. Lafourcade presenta la descripcidn de lo gue
se egpera del producic terminal de la interaccidn en el
nivel universitario, es decir, 10 gue se espera gue aprenda
un estudiante del nivel superior. Por lo comin, este
producioc es:

- Una cierta cantidad de informacldn sobre datos y
hechaos especifiqps gue le servird durante algin
tiempc ¥y gue deberd ir renovando paulatinamente
en el ejercicic futuroc de su carrera.

- Una adecuada proporcidén de conceptos, principios,
generalizaciones y teorias gue le facilitaran la
comprensién de nuevos datos, y cuya permanencia
en el tiempo serd mayor gque la de la categoria

anterior.

21. Pedro D. Lafourcade. Planeamiento, conduccidn ¥
evaluacidén en la enseflanza superior, Buenos Aires, Edito-
rial Kapelusz, 1984, pag. 68.
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- Una serie de habilidades cognoscitivas que le
permitan efectuar un uso inteligente y adecuado
de las mismas cada vez gue deba estructurar
alguna estrategis en especial.

- Una cierta habilidad para organizar estrategias
que le posibiliten abordar y resclver con éxito
la mayor parte de los problemas gque plantea el
ejercicio de su especialidad.

- Un conjunto de técnicas y procedimientos gue lo
habiliten para el desempeio de las tarecas especi-
ficas de su campo.

- Una serie de actitudes y tendencias que le garan-
ticen un continue perfeccionamiento, un empleg
ético de su conocimiento, un compromiso social
que le lmpulse al mejoramiento de las condiciones
de vida y de trabajo en la comunidad; y una
visidn integradora de su quehacer en relacidn con

el trabajo de los demds. (22)

Cada uno de los productos citades movilizard una
amplia variedad de combinaciones enire sus componentes que
determinaridn su sistema de valores y su conducta profesio-

nal y ciudadana.

22 I

r

i

1=%

.r Ddg. 69.
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2.5, Perfeccionamiento docente

El perfeccionamiento y actualizacién del docente
universitaric es uno de los problemas gque estén recibiendo
mayor atencidén en los dltimos afios, debido a 1la exigencia
que se plantea en el nivel mundial en relacidn con el

mejoramiento de la calidad de la educacidén superior.

Al referirse a esta situacién, Abril Chang de Méndez
destaca lo siguiente:

La problemdtica de 1la calidad de la educacidn

adguiere auge en la region en la década de 1980;

diversos foros, congrescs, publicaciones, innova-

ciones, programas v provectos han side planteados

por 10 gobigrnos y organismes internacionales a

partir de entonces, comc alternativas para afron-

tar el reto gue implican las exigencias de mejo-

rar los niveles de dicha calidad. {323 )

El perfeccicnamiento y actualizacidn del docente son
condiciones que se vinculan directamente a la calidad de la
educacidn, porque &ste, come corganizador, facilitador ¥
conductor del proceso de aprendizaje, tiene responsabilidad

directa schre los resultados de la accidn educativa. Pero

no debe perderse de vista gue hay otres factores concurren-

23 . Abril Chang de Méndez. Los nueves desafios en las
tareas del perfeccionamientc v actualizacidn del docente,
Tegucigalpa, Honduras, Segunda Reunidn Subregional de
Consulta sobre Estrategias de Formacidn y Capacitacién del
Docente, coctubre de 1982, pag. 2.
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tes, tales como: las caracteristicas ambientales gque

incluyen aspectos culturales, sociales y econémicos.

Abordar el problema de la calidad de la educacidn no
es tarea fiacil, ya que plantea la formalaciédn de un juicio
de valor entre una situacién real y una situacidn ideal.
Para facilitar este ejercicio, hay que explicar que se

entiende por calidad de la educacidn.

La calidad puede conceptualizarse desde diversas
perspectivas. Puede considerarse como eficiemcia (cumpli-
miento de los objetivos y finalidades formativas) y efica-
cia (sentido verdaderamente practico de los objetivos

logrados).

En otras palabras, es preciso establecer la correspon-
dencia entre lo aprendido vy la aplicaclidn de este aprendi-

zaje para generar posibilidades de cambio.

De acuerdo con este criterio, el perfeccionamiento del
docente se dirige a procurar el indispensable eguilibrio
entre el preductc de la educdcién y las necesidades ¥y
exigencias que plantea una socledad en constante proceso de

crecimiento y evolucidn.

LA actualizacidn del docente se dirige a lograr la

concordancia entre su capacidad para orientar el procesoc de
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aprendizaije v los adelantos cientificos v tecnoldgicos que

constantemente se producen en la sogiedad contemporanea.

Los parametros que permiten la comparacidn entre las
metas ideales del procese formativo y los resultados reales
que obtiene la accidn educativa, pueden basarse en el gradeo

de consecucién de los siguientes objetivos

- Promover la percepcion, en el sentide de que el
educando logre comprender el significado vy la trascen-
dencia de hechos y acontecimientos, superando estereo-

tipos v prejuicios.

- Educar la intuicidn, comprendida ésta como apertura,

receptividad, imaginacidn y espontaneidad.

- Qrientar la criticidad, como una forma de analizar
objetivamente la utilidad y conveniencia de 1o esta-

blecido, lo conocido y lo aprendido.

- Estimular la creatividad, o0 sea la capacidad de
transformar, en forma positiva determinados aspectos

de la realidad circundante.

- Facilitar la expresividad, es decir, la capacidad para

dialogar, comunicarse e interactuar.
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Sobre este particular, Reynaldo SuéArez Diaz asevera 1o
siguiente:

El proceso de enseflanza-aprendizaje supone perci-

bir, intuir, criticar, crear y expresar. Por 1o

mismo, es preciso educar esos principios de

percepcion, intuicidn, criticidad y expregivi-

dad. (24

En otras palabras, la calidad de la educacidén se mide
por su eficiencia y eficacia en la tarea de colaborar en la
formacidén de seregs criticos ¥ creadores que, una vez
recibida la imagen, concepto o afirmacion, sean capaces de

elaborarlios hasta comprender su verdaderce significado,

partiendo del principio de correspondencia con la realidad.

Abril Chang de Méndez, seflala que la calidad de 1a
educacién dehe sger estudiada tomando en consideracidn
también los factores gue la determinan como: la formacidn
v el perfeccionamiento del docente, 1los servicies de
administracisén, la labor supervisora, 1la estructura vy
orientaciones curriculares y los recursos fisices y finan-

cieros. { 25)

24 . Reynaldo Suarez Diaz. Dp. cit., p&g. 135.

25. Abril Chang de Méndez.0p. cit., pag. 3.
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2.5.1. Necesidad de revisar los procesos actuales del

perfaeccionamiento docente

Luis O Roggl, sefaldéd en 1992 que, frente al
problema del perfeccionamiento y actualizacion del personal
docente, =6lo se ha ofrecido en América Latina una respues-
ta convencional en lugar de wuna respuesta mas radi-

cal. {26 )

Con esta aseveracidn se quiere gsignificar que lo que
s¢ ha ofrecido es una oferta dispersa d4e acciones 4de
perfeccionamiento dirigidas a resolver problemas coyuntura-
lez o aspectos parciales del gquehacer educativeo, sin
efectuar una revisién del modelo tradicional de ensefianza-
aprendizaje, en el cual el instructor expone una temdtica,
los participantes reciben un caudal de informacidn vy
efectian algunas actividades sugeridas por el instructor.
Luego, al volver al centro educativo donde labora, continda
aplicando las pré&cticas tradicicnales, sin gue las nuevas
estrategias educativas planteadas en el Curso de Perfeccio-
namiento Pocente ileguen realmente a formar parte de su

filosofia educativa.

26 . Luis O Roggi. "Buscando mejorar la calidad de la
educacion por un camine diferente", Revista Latinoamericana
de_ Innovaciones Educativas, Buenos Aires, 1992, pdg. 17.
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BEeta disociacion entre el curriculum de perfecciona-
miente docente y la realidad educativa qgue se pretende
modificar, obligan a examinar con detenimiento este comple-
jo problema a2 fin de que los esfuerzos humanos y la inver-
sién financiera se traduzcan en una verdadera transforma-

cidn de la educacidn.

2.5.2. Estrategias para el perfeccionamiento docente

Abril Chang de Méndez sugirid, en 1992, algunos
principios que deben ser tomados en consideracidn al
diseflar la concepcidn curricular ¥y la estrategia metodold-
gica de los programas de perfeccionamiento y actualizacidn

de educadores. Estos principios, pueden sintetizarse asl:

- Adopcidn de una concepcidn curricular integradora y
articuladora. Hay gque facilitar las interacclones de
aprendizaje entre el sujeto gue aprende y el objeto de
conocimiento. Este proceso debhe ser enriquecido con la
participacién y la investigacion de la realidad del
medio, para lograr una estrecha wvinculacidn entre la

teoria y la practica.

- Los programas de perfeccionamiento y actualiizacidn
deben enfatizar, mds que en la transmisidn de nuevas

técnicas didécticas, en el fortalecimlento de 1a
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conciencia profesional dei docente con sas capacidades
de refiexién y de creacion de alternativas propias,
acordes con el medio en el gque van a ser puestas en

practica.

El docentae debe ser estimulado a reflexiconar schre su
realidad, conocerla mejor y, a partir de ello, disefar

las alternativas que considere mas adecuadas.

El participante debe ser, en los eventos de perfeccio-
namiento, fuente de experiencias gue debe compartiz

con Sus compafieros,

Las instituciones gue tienmen a su Ccargo programas de
perfeccionamiento y actualizacidn, deben promover en
su dindmica, modelos de ensefianza-aprendizaje activos,

participativos y creadores.

Toda la sociedad debe asumir sy responsabilidad en 1la
tarea del vperfeccionamiente de los docentes. Es
preciso digefiar politicas y estrategias que involucren
a las empresas pidblicas y privadas en este guehacer,
para gue los participantes conogcan sobre el terreno
los problemas v necesidades de las diversas empresas,

entidades e instituciones.
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- Eg precise diversificar las estrategias de perfeccio-
namientc, por cuanto el docente reguiere otras opcio-
nes formativas mAs alld del reiterado seminaric, las
charlas 1o0s cursos y talleres. Los problemas del
financiamiento constituyen, en miltiples ccasiones, un
serio ohstdcule para promover este tipo de alternati-

vas.

~ La educacién a distancia puede ser un recurso eficaz
para extender las actividades de perxfeccionamiento a

grandes contingentes de educadores,

- Los laboratorios para la formacidén de profesores
constituyen uno de los recurses mis vallosoes para
atender el requisito de la practica en la formacidn de
docentes. Entre las actividades que se desarrollan en
estos laboratorios estén: la demostracidn, la simula-

citén y l1la realimentacion.

- Cualguier e8strategia de perfeccionamiento docente debe
aestar fundamentadz sobre el procesc de aprender =&

ensefiar. (27 )

27 | abril Chang de Méndez. Op. cit., pdgs. 8-14.
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2.6. Estructura curricular

Una de las caracteristicas del momento actual es el
desafio que se le presenta a la educacidn para tratar de
responder a las expectativas ¥ exlgencias de la sociedad.
Constantemente se acentia el convencimiento de que los
métodos llamados tradicionales y las estructuras organiza-
tivas que se han estado utilizando, no responden plenamente
a las necesidades actuales, que si bien se han iniciado
raformas en los sistemas educativos, ellas no satisfacen

plenamente.

Por otra parte, existe conciencia de gue la solucidn
noe es efectuar determinadas reformas o modificaciones
originadas en otros paises, gque pueden ser eficaces en
aquellos lugares, per¢ no serlo en otros. Tampoco se pueden
centrar las reformas exclusivamente en 1os medios de
ensefianza, descuidando otros aspectos sociales y econdmi-

cCOs.

El unico principio vdlido en el que se pueden fundar
las reformas consiste en un estudio profundo de la realidad
nacional, ¥ en un andlisis de log principios aportados por
lJas Ciencias de la Educacién, para buscar un ajuste entre
ambos aspectos, de manera que a través de un trabajo
cooperativo se puedan producir cambios racionales y esta-

bles.
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lno de los aspectos bdsicos gue deben atenderse es la
transformacién del curriculum, gue es el medioc por el cual
se fratan de satisfacer las demandas sociales en materia de

educacion.

2.6.1. Concepto de curriculum

£1 concepto de curriculum ha evolucionado en
los ultimos afios, tanto en la tecria como en la practica

educativas.

En un primer momento, gue podria situarse a principios
del siglo XX, el témmine curriculum no era empleado,
usdndose en su lugar los términos Planes de Estudio. ¥y

Programas. [ 28 )

Se entiende por Planes de Estudio el conjuntc de
aslgnaturas que se desarrollan durante un nivel de ensefian-
za. Contiene los nombres de las materias, sw alcance, su
distribucicn en el tiempo y la duracién gue se le asigna a

cada uno.

Editorial Paidés, 1986, pag. 114.



84

El Programa es una enunciacién maés detallada de los
contenidos correspondientes a cada asignatura en un deter-
minado curso. Por lo general contiene un enunciade de los
objetivos generales y especificos de cada asignatura, ¥y

algunas sugerencias generales de caracter metodolégico.

Como puede observarse en estas definiciones de Planes
de Estudio predomina la materia. El desarrollo del Programa
se apoyaba en el libro de texto. El docente era considerado
como figura principal del proceso, y la técnica fundamental
era la exposicidn, por medio de la cual se transmitian los
contenidos de 1la materia. El1 alumno cumplia un papel
pasivo, cuya principal tarea era la memorizacidén de la

informacidn recibida.

Para definir el concepto de curriculum valido para
esta primera etapa, puede decirse que es: el conjunto de
materias, ordenadas, de modo especial, y el contenidc

correspondiente a cada una de ellas.

A partir de 1925, comenzé a producirse un cambio en el
concepto de currfculum., La materia comenzd a perder in-
fluencia vy se le dio é&nfasis a la experiencia, &n virtud de
las teorias pedagdgicas y psicolégicas correspondientes a
la llamada Escuela Nueva. Se le dio preferencia a 1las
actividades centradas en intereses, necesidades, funciones

sociales y situaciones de la vida cotidiana.
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Los principales adelantos se concretaron en la focomi-
lacion de cbjetivos, que comenZarocon a expresarse en forma
mds concreta y en los métodos de ensefianza gque le daban al
alumno ia oportunidad de realjzar actividades mdas variadas
para lograr un aprendizaje eficaz. El1 empleo creciente de
materiales andiovisuales atenud el verbalismo y el predomi-
nio de libro de texto. Una definicidn gue puede caracteri-
zar el concepto de curricalum en esta segunda época, lo
considera como el Programa total del trabajo escolar,
incluyendo las actividades realizadas por los aluwmnos vy los

materiales que emplea. {29 )

La tercera etapa se caracteriza por el concepto
integrador. Aungue todavia nos encontramos con tipos de
curriculum gue propugnan el conocimiento de conceptos,
hechos y destrezas bdsicas sin estimular la capacidad de
raz2zonar, &€ avanza hacia wn proceso de enseflanga-

aprendizaje basado en la experiencia del alumno.

Una definicidon actuwal puede ser: curriculum es el
conjunto de experiencias de aprendizaje realizadas por los

alusnos bajo la direccidm de la gscuela, y los recursos gue

29, Ibid., pag. 117.
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ésta utiliza para promover dichas eXperiencias y alcanzar

los ohjetivos derivados del fin de la educacion. {30}

2.6.2. Pasos del curriculum

Segin Hilda Taba, desde el momento en que se
concibe la elaboracién del curriculum como una tarea gue
regquiere juicio ordenado, es indispensable examinar tanto
el orden de adopcidén de las decisiones, como el modo en gue
éstas se realizan, para asegurarse de gue todos los aspec-—
tos importantes han sido considerados. De acuerdo con esta

autora, dicho orden puede ser el siguiente:

- Diagndstico de las necesidades.

- Formulacitn de objetivos, politicas y estrategias.

- Seleccién del contenido.

- Organizacidén del contenido.

- Seleccidn de las actividades de aprendizaje.

- Organizacién de las actividades de aprendizaje.

~ Determinacién de lo que se va a evaluar y de las

maneras y medios para hacerleo. (31}

36. Ibid., pag. 119.

31, Hilda Taba. Elaboracidn del currigulum, Buenos
Aires, ‘Editorial Trogquel S. A., 1974, pag. 26.




87

La estructura curricular no corstituye un modelo
cerrado, pues en el proceso de planificacidn, organizacion,
ejecucidn y evaluacidén se producen mGltiples aperturas,

tales como:

- Apertura conceptual, para dar cabida a condiciones,
hechos, c¢onceptos y situvaciones gue no habian sido

previstos,

~ Apertura de enfogue, para permitir la inclusidn de

datos sobre procesos y resultados.

- Apertura metodoldgica, para incluir procedimientos gue

permitan obtener nuevos ¢ diferentes resultados.

- Apertyra ético-politica, para recoger informacidn,
opiniones, interpretaciones de diversos grupos intere-~

sados en el proyecto educativo. (32)

De 1o expuesto se deduce que el curriculum de un
proceso destinade al perfeccionamiento y actualizacion del
docente universitario constituye un modelo integrado en el

gque participan tres grandes grypes de elementos:

a. Flementos esenciales: educando, scociedad, ciencias de

la educacién y contenidos culturales.

32, César Coll. Planeamiente curricular, Buenos Alires,
Editorial Paidos, 1989, pag. 21.




as

b. Conceptos fundamentales: objetivos, politicas, estra-

tegias, actividades y experiencias.

¢. Procesos bidsicos: principios de seleccion, organiza-

cidn y evaluacidn.

Este grupo de factores actdan en constante interac-
€ifén, lo que permite generar un ciclo dentro del plantea-
miento curricular. Asi por ejemplo, la filosofia y la
psicologia se interrelacionan e influyen a su vez sobre el

educando.

Las diversas peticiones de la sociedad sugieren
objetivos vy 6stos, a su vez, permiten formular actividades
que al ser realizadas proporcionan experiencias; las cuales
deben evaluarse con el f£in de determinar en qué grado se
han obtenide los objetivos propuestos; asi como para
ampliar y profundizar los objetivos, detectar £fallas e

introdueir los correctivos necesarios.

La evaluacidgn del contexto, la seleccion de los
ocbjetivos, la ecrganizacién de los contenidos y de las
expariencias, la determinacién de la secuencia de las
situaciones de aprendizaje; la definicidn de medios y
recurses ¥ la evaluacidn de los resultados constituyen el

procesp denominado sistematizacidn del acto docente.
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2.7. Sistematizacidn del acto docente

Un sistema, descrito en su forma mds sencilla, es un
conjunto de elementos interrelacionados y organizados de
acuerdo con ciertas necesidades para el logro de un fin. El
sistema npo se define s6lo por los elementos que lo integran
sinc también por la organizacidén que hace posible su

funcionamiento.

La organizacidon sistemdtica hace que sSe logren con
mayor facilidad las metas propuestas, con un maximo de
eficiencia, ¥ con economia de tiempo, energia y reCcursos.
Sin embargo, la organizacién debe ser flexible econ el fin
de que provea un marco para efectuar los cambios y reformas

que le permitan adaptarse a diversas situaciones.

El acto educativo debe sistematizarse para gbténer una
vigidn clara del caming por recorrer de acuerdo con lcs
objetivos propuestos. El1 precursor de la sistematizacidn
escpolar fue Skinner al introducir la teécnica de la ensefian-
zda programada. Sus aportes fueron: fraccionar el contenido
de una unidad o médulo de aprendizaje en peguefias unidades
ordenadas coherentemnente y administrar un refuerzo (premio)

cada vez que &l alumno respendiera correctamente.

Robert Mager afiadié la programacion mediante objeti-
vos. Aseveraba que el docente deberia saber, antes de

empezar la clase, lo que deseaba que lgs estudiantes fueran
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capaces de hacer al finalizar ésta. Agregd que los estu-
diantes debian ser evaluados de acuerdo con estos ocbjeti-

vOs.

Fue Walter Dick, en 1960, guien presentd el primer
esquema de sistematizacién del! acto educativo. Desde
entonces se han sucedido diversos modelos, siendo uno de
los més recientes el presentado por el doctor Reynaldo
Sudrez Diaz. Este modelo se destaca por su sentido practico
Yy la relativa facilidad de su aplicacidon. Estas cualidades
hacen que se emplee para ilustrar esta parte del estudio,
con algunas modificaciones para facilitar su adaptacidn a

nuestra situacidin educativa.

Los pasos de la sistematizacidén del acto docente,

seqgin R. Sudrez Diaz, son los siguientes:

!

Analisis de contexto.

- Forsmlacidn de los objetivos del acto docente.

- Determinacion de las actividades.

- Eleccidn de estrategias de apremndizaje.

- Elaboracion de los instrumentos de evaluacidn,

- Realizacidn del acto docenta. (33)

33. Reynaldo Sudrez Diaz. Dp. cit., pag. 77.



A continuacidn se explica cada uno de estos pasos.
2.7.1, BAnaligis de contexto

Es conveniente gque el educador analice cuidado-
samente los condicionamientos gque van a influir v el
ambiente dentro del cual se ejercerd su accién. Entre estos

aspectos cabe seftalar:

- Caracteristicas del grupe al cual va dirigida la
accion educativa: ambiente socioecondmice, nece-
sidades, intereses, capacidades, conocimientos y

destrezas,

- Estructura escolar: instalaciones, mobiliario,

aquip0, Yecursos.

- Caracteristicas del programa general de la carxe-
ra; £ insercidn de la catedra y del acto docente

dentro de dicho programa.

El andalisis de contexto es indispengable para proveer
motivacion, justificacion y enfoque al programa educativo.
Debe responder a los siguientes interrogantes: iQué se
necesita?, ZQuidénes lo necesitan?, LPor qué se necesita? El
anadlisis del contexto hard gue la sistematizacidn sea
flexible vy humana, pordue se adapta a los cambios de una
sociedad dindmica y a las necesidades e intereses de los

estudiantes,



2.7.2. Formulacidén de los objetivos del acto doéente

Logs objetives son metas que se espera que el
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estudiante alcance al finalizar el proceso de ensefianza y

aprendizaje, el acto docente, la unidad de aprendizaje o

una experiencia educativa especifica.

rias.

Estas metas pueden clasificarse en cuatro categorias:
- Fines.

- Objetivos generales.

- Objetivos especificos.

- Objetivos operacionales.

A continuacidén se describe cada una de estas catego~

Fines: constituyen la tarea mas importante de la
planificacidn y de las politicas educativas. Represen-
tan ideales de una ﬁacidn o de una institucidén educa-
tiva. Se van concretando a través de los objetivos
generales de los distintos niveles que integran el

sistema educativo.

Objetivos generales: estos ohjetivos son abarcadores,
pues comprenden las metas gue procuran alcanzar los

niveles, las &reas, los afos o grados, las asignatu-
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ras, 1los cursos ¥ las unidades o nmddulos. Se wan
concretando a través de los objetivos especificos y

son alcanzables a mediano o a largo plazo.

Objetivoa especificos: concretan y dan sentido a la
conducta y al contenido de asignaturas, wuwnidades y

temas. Son alcanzables a corto plazo.

Objetivos operacionales: se refieren a lo gque se
espera que el estudiante esté en capacidad de hacer al
finalizar cada clase o cada situacidn de aprendizaje.

Presentan las siguientes caracteristicas:

Se formulan en funcidn del que aprende.

- Describen los resultados que se esperan alcanzar

al fterminar cada sesidén de trabajo.

- Permiten al docente elaborar el item ¢ regactivo

valido para precisar el logro del objetivo.

- Habilita al estudiante para evaluar su propio

progreso.

- Facilita la seleccién de las experiencias de

aprendizaje.

La elaboracidn de chjetivos operacionales comprende
cuatro elementos: conducta final, contenido especifico,

condicidén o situacidon y nivel ¢ patrdn de rendimiento.



La conducta final se representa en el objetivo con un
verho de accidn especifica y evaluable. Ejemplos: identifi-

car, nombrar, describir, construir, ordenar.

El contenido especifico se indica mediante un concepto
referente a las experiencias de aprendizaje especificas
necesarias para el logrec de la conducta. Ejemplos: caracte-
risticas del lider autocratico; problemas sociales gde

Panama; etapas del desarrollo ctognopscitivo segun Piaget.

La ¢condicidn o situacidn Corresponde a los requisitos
gque facilitan o limitan al estudiante en la realizacién de
la actividad solicitada. Ejemplos: presente cinco ejemplos;

dada una lista de ...; en un tiempo no mayor de un minuto.

El nivel o patron de rendimiento es el grado de
eficiencia gue se impone al estudiante en la manifestacidn
de la conducta. Ejemplos: tres gde cinco..., todos...,

correctamentea.

A continvacidn se ofrece un ejemplo de un objetivo

operacional:

"Al cConcluir la sesién de trabajo el participante
estard en capacidad de exponer tres criticas que se hacen
a la conferencia magistral, y tres formas de hacer mas

practico este recurso metodolégico'.
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Es aconsejable que se analicen los trabajos realizados
por Benjamin Bloom y otros tratadistas, quienes proporcio-
nan listas de verhos para facilitar la organizacitén de los

chijetivos operacionales.

2.7.3. Determinacidn de las actividades

Esta fase, que corresponde a la eleccién de
tareas, comprende la organizacidn de las actividades que el
grupo realizard paxa el logro de los objetivos; en forma

eficaz y con econonia de tiempo v esfuerzos.

La organizacifn de las actividades proporciona al
grupo un excelente marco de referencia en relacidén con el
ambito de la disciplina gque abarca el curso. Dentyo de ese
marco de referencia se incorporaran, no solamente los
conceptos claves y las tareasg especificas, sinpg también las
interrelaciones que facilitardn en los participantes la
formacidn de esquemas cognoscltivos de comprensicon basica

de todo el desarrcllo gue ulteriormente se efectie.

2.7.4. Eleccidn de estrategias de aprendizaje

La sleccidén de esctrategiags de aprendizaje com-

prende tres aspectos basicoes:

85
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- Seleccidn de los métodos para cada una de las
tareas (conferenciasg, trabajos de grupo, demos-

rraciones practicas y otros).

- Establecimiento de un cronograma de acrividades
¥y de un horario para la adecuada distribucion del

tiempo.

- Seleccidén de medios ¢ elaboracidn de recursos

didacticos,

La metodologia de la ensefianza constituye uno de los
aspectos de mayor importancia en el planeamiento y conduc-
citn de la educacion superior. Debe recordarse gue una de
las criticas qgue se formulan con mayor frecuencia es el
exceso de vwverbalismo gue conduce a la rutina gue gira
alrededor del pizarrdn y la librefa de apuntes; ¥ gue Se
plasma en tres aspecios fundamentales: exposicidn, memori-
zacidn y repeticion de conceptos. Consecuentemente, la
seleccion de los métodos, técnicas y procedimientos ocupa
un lugar privilegiado en cualguier esfuerzo gue se realice

para mejorar los resuliados de la docencia universitaria.

2.7.4.1, Seleccidn de los méiodos

La palabra "método" viene del latin
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camino. Poar 1o que puede definirse como "camino para llegar

a un jlugar determinado ¢ & un fin". (34)

La idea de meétodo involucra definir una direccion y
seguirla cuidadosanente. Podemos decir que el método
pertenece al orden abstractc del razonamiento y gque su
ejecucién se apova &n un conjunto sistematico de técnicas
que pertenecen al orden concreto del hacer. Consecuentemen-
te, las técnicas se definen como: “conjunto de normas o
reglas adecuadas cuya ejecucidon permite dirigir una activi-

dad hacia un fin previsto". (35)

Los métodos didacticos suelen clasificarse de acuerdo

can las siguientes bases o Fundamentos:

- Por la actitud del estudiante durante la clase,

se catalogan como activos ¢ pasivos.

- Por la participacidén del estudiante en la elabo-~
racion del conocimiento, se clasifican como

dogmiticos 0 heuristicos.

34. Elbia Myriam Vasguez. Principios v _téconicas de
educacidn de adultops, San José, Costa Rica, Editorial

Universidad Estatal a Distancia, 1985, pag. 297.

35. Ibid., pAg. 30L.
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El método dogmatico tiene su origen en el término
dogma, doctrina fijada, absoluta, indiscutible, que se
sustenta en una confianza sin limites en la razén del
hombre no debilitada ni empafiada por la duda. Se basa en la
autoridad del maestro y fue el método casi unico de la
escuela medieval. El método doﬁmético es fuyndamentalmente
pasivo, pues el alumno tiene gue aceptar cuanto le digan el
maestro o el libro. Basta con exponery, memorizar y repetir.
Resulta inaceptable dentreo de la educacidn activa y demo-

gratica.

El método heuristico constituye 1a antitesis del
dogmatismo. El término heuristica quiere decir investiga-
cidén. El alummo se halla en la posicion del hombre maduro
que busca la verdad con independencia de criterio. Sin
embargo, debe ingigtirse en que el estudiante debe leer con
espiritu critico vy reflexivgy para evitar gue acepte sin

discusion lo que le es sefialado por los libros de texto.

L.os méteodos activos surgen ¢on los postulados de
Rousseau, Pestalozzi y Froebel ¥y se reafirman formalmente

con los trabajos Qe Dewey, Kilpatrick y sus sequidores.

Al referirse a los métodos didacticos hay gque hablar,
en primer lugar, de los métodos légicos. Son éstos: el
anidlisis v la sintesis, la induccidon y la deducciom. Se

apoyan fundamentaimente en el razonamiento, en la logica,
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¥ por ello cualgquiera que sea el método didactico gue se
apligue atendiendo al procesg del pensamientce tiene gque ir

unido a los métodos ldgicos.

El método analitico: el término andlisis, del griego
analusis, guiere declr descomposicidén, separacién de un

todo en lag diversas partes o alementols que lo constituven.

El andlisis puede ser empirico o experimental si se
refiere a cCpsas materiales, por ejemplo, analisis de un
mineral en log elementos gque lo componen. Puede ser ldgico
© racional cuando se refiere a procesos mentales gue, para
su estudio, se descomponen mentalmente por el ramOnamiento.
Tal ocurre, por ejemplo, cnando se analiza una cldusula, un
poema © una obra literaria. Se denomina andlisilk causal
cuando se preocupa por las relaciones causales, como cuando

se trata de comprobar la causa de un fendmeno.

El método pintético: el término sintético, proviene
del griego sunthesis, gue gquiere decir reunidn. Dicho
método va de lo simple a lo complejo, de los elementos o

partes al todo.

La Bintesis puede ser repryoductiva © productiva. La
sintegis reproductiva es una simple recomposicidon de los
elementos para integrarloB en un todo. La sintesis produc-
tiva es creadora porgue obtiene nuevos resultados de la

recomposicidn de los elementos.
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El método inductivo: este método, creado por Socrates,
fue redescubierto por Bacon en el siglo XVII y elevado a
categoria cientifica para guiar el pensamient¢o en su
proceso de elaboracion de conocimientos. Etimoldgicamente
se deriva de inductio, gue significa elevarge de lo parti-

cular a lo general.

El métode inductivo tiene estrecha conexidn con la
naturaleza del pensar humano. E1 hombre observa cuanto
ocurre a st alrededor. Pero no sdlo obgerva <cémo son y
ocurren los hechos, sing gue ée pregunita el por qué de

ellos y reflexiona para cobitener respuestas.

El método deductivo: fue el método de la ldgica
antigna y tuvoe gran influencia en la escuela tradicional.
Peducir es inferir, sacar la consecuencia y viene de
deductio, gque guiere decir descender. La deduccidn descien-

de de lo general a lo particular.

Los métodos logicos se suelen utilizar combinados. El
método inductivo-deductive combina la observacion con la
comparacisn, la abstraccién y la generalizacidm.

El métode analitico-sintético se apoya en un procesc
de descomposicién gue debe Ser complementado pox otro

procesc de recoustruccidn.

Los métodaos activos: los métodos actives, heuristicos

y ezperimentales, conjuntamente con los métodos lagicos



101

constituyen los recursos metodoldgicos esenciales de la
escuela actual. Se fundamentan en los principios de activi-
dad, libertad, interés, criticidad, creatividad, individua-

lidad ¥y colectividad.

Son métodos activos individualizados:

- Contrato (laboratorios o asignaciones}.
- Trabajo individual.

- Problemas.

- Hojas de instruccién.

- Ensefianza programada.

Son métodos activos colectivos:
- Estudio dirigido.

- Trabajo en egquipo.

- Unidades de aprendizaje.

- Proyectos.

A continuacién se efectda una breve descripeidn de

cada uno de estos métodos.

Contrato: se denomina también Laboratorio. Congiste en
un conjunto de procedimientos tendientes a conseguir el
aprendizaje de cada participante mediante la entrega
periddica de tareas o0 asignaciones sobre determinados temas

gque puede desarrollar libremente. Todo el programa en si
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constituye un Contrato de Trabajo del participante. Llas
aulas son laboratorios y se trabkaja con base en asignacio-

nes periddicas.

Trabaio indiwvidual: conjunto de procedimientos que
fomenta el aprendizaje individual del alumno en materias
cuyos programas cstdn especidimente egtructurados en forma

secuencial.

El participante recibe su Ficha de Trakajo, autoing-
tructivo y autocorrectivo, ¥ tiene la ilibertad de trabajar

en cualguier sitio.

Después de acumuiar las informaciones de ias diversas
fuentes consulitadas, efectida el andlisis correspondiente vy
prepara ias conclusiones. La evaiuacidn se realiiza mediante

ia verificacion de la consecucidn de los objetivos,

Problemas: el método de problemas consiste en 1la
identificacidén de un problema, la Jjustificacidn del estu-
dio, la formulacidn de obijetivogs e hipdétesig, e}l diserio
metodoldgico para realizar ia investigacidn y &l aporte de
soluciones,

Hoias de instruccion: este método se basa en las
direccioneas preparadas de antemano por el profesor, gue
recibe &1 alumno por escrito y las utiliza para la ejecu-
cidén de determinado proyect0 0 para la abstraccidén de

informaciones necesarias, relacionadas con 81 asunto.
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Instruccidtn programada: en sentido amplio se define
comnc una secuencia de ensefianzas cuidadosamente preparadas,
gue se registra de antemano para estructurar el procedi-

miento. Las ideas basicas que orientan este método son:

a. Toda materia enseiada puede dividirse para su

anilisis en un gran numero de pequenas etapas.

b. Es posible desarrollar y perfeccionar una secuen-

cia optima de etapas registradas detalladamente.

Entre los principios mis importante§ del Método de

Instruccién Programada se destacan:

- Pequefios pasos.

- Confirmacion inmediata.
- Mejoramiento continuo.
- Auto-instruccidn.

- Seguridad del aprendizaje.

Estudio dirigido: el método de esfudio dirigido
permite a los estudiantes la realizacion del estudio
individuél, pero complementadoc con la presentacion de
conclusiones gque han de ser discutidas en el gYgrupo ¥y,

posteriormente, por toda 1a clase.

Trabajo en equipo: es3 el conjunto de procedimientos

gque permiten a los grupos previamente organizados trabajar
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en el desarrolleo de una asignacidn, acudiendo a las fuentes
de informacidén en forma libre, para después presentar las
conclusiones a toda la clase. El resumen ge discute, se le
hacen las observaciones pertinentes y, posteriormente, se

incorpora a la informacidn bibliografica del curso.

Unidades de aprendizaje o médulos: una unidad de

aprendizaje contiene los siguientes pasos:

- Tema o asunto.

- Duracidn.

- Recurszsos metodoldgicos.

- Objetivos diddcticos (genesrales, esgpecificos y
operacionales}.

- Areas bdsicas de conocimientos.

- Actividades,

- Evaluacidn.

Realimentaciodn.

Hé£odo de Proyectos: el Método de Provectos, desarro-
llado por William Kilpatrick, segqin las lineas generales
sugeridas por John Dewey, constltuye uno de las recursos
metodologicos mds importantes de la educacidn moderna. Se
apoya en ¢l razonamiento, la cbservacién, la investigacion,
la actividad creadora, el trabajo de equipo y la evaluacion
constante de los resultados, con el fin de hacer los

reajustes necesarios.
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Un Proyecto, desarrcliado en el nivel universitario,

consta, poco m&s o menos, de los siquientes pasos:

- Descripcitn del Provyecto.

- Ubicaciodn.

- Costo probable.

- Qbjetivpos, Politicas y Estrategias.

- Recursos (humanos, fisicos y fipancieros).

- Etapas de Realizacién (Cronograma de Actividades).
~ Normas de Eiecucidn.

- Evaluacidn.

- Presentacidn del Informe.

El Metode de Proyectos relne todos los aspectos
positivos del interés, la motivacién y el esfuerzo como

recursos efectivos del aprendizaje.

2.7.4.2. Seleccisn de las técnicas

Una vez determinado el método, se inicia
una segunda etapa del proceso de eleccidn de estrategias de
aprendizaje, el escogimiento de la técnicas o procedimien-
tos cuya ejecucidn permitird dirigir las actividades hacia

la conSecucién de los objetivos previstos.

Segin Charles Verner, las técnicas didacticas pueden
clasificarse en cuatro grandes gQrupos, como se indica a

contipnpuacion:
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- Técnicas auditivas: conferencias, charlas, entrevis-

tas, programas radiofdniceos y otras.

- Técnicas wvisuales: laminas, dibujeos, fotografias,

filminas, texto escrito vy otras.

- Téenicas audiovisuales: cine, televigion, montaje de

diapositivas, demostraciones, sociodramas y otras.

- Técnicas vivenciales: dindmicas de grupe, trabajos de
campo, ejerciclos de comunicacién y "microensefanza®
{técnica propuesta por la Universidad de Stanford para

la formacidon de docentes) y otras. (36 )

A continuacidn se describen brevemente estas técnicas,

destacando s6io 1os aspectos esenciales.

Técnicas auditivas: entre las técnicas auditivas, una
de las practicas mas antiguas en el campo de la ensefianza
universitaria, es la conferencia., Cuando se trata de  una
exposicidén unilateral la actitud del grupo de estudiantes

eg pasiva y por ello ha sido motive de serias criticas.

£n la actualidad se utiliza la confereacia con parti-
cipacidn, que ofrece oportunidad para gue el grupo inter-

venga, lo que permite aclarar dudas y ampliar conceptos.

36 . Charles Verner. Métodos y téenicas de educacidn de
aduitos, Buenos Alres, EUDEBA, 1986, pdg. 276.
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Las charlas sobre un tema especifico carecen de ia
formalidad de la conferencia. Pueden ser presentadas por el
profesor o por grupos de estudiantes. Por lo general,
culminan con un debate sobre los aspectos planteado, para

derivar conclusiones.

La entrevista presenta varias modalidades. Una de
ellas consiste en interrogar a un experto ante el grupo de
estudiantes. Otra modalidad la constituye la entrevista gue
utiliza un investigador para reunir informacién sSchre un
tema especifico. También se puede poner en practica la
entrevista de orientacidn gque realiza el profesor para
obtenar informacion sohre las caracteristicas particulares

de un estudiante.

Los programas radiofdnicos preparados de antemano con
fines de instruccidn permiten gue un experto se dirija a un
vaste auditorio para tratar un tema de interés general.
Tiene la ventaja de que, en un tiempo relativamente breve,
se presenta gran cantidad de material informativo gue puade

ser discutido pogterjiormente en ‘el aula.

Técnicas visuales: se denominan también auxiliares
graficos. Se incluye alli el tradicional pizarrdn, cuvyo uso
resulta indispensable en el aula para explicaciones y

demostraciones adicionales.
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El rotafolio comnsiste en una serie de graficas, las
cuales son mostradas una después de la otra, con las

descripciones y discusiones relativas a cada imagen.

El periddico mural se uviiliza para presentar avisos
locales; desarrollar y mantener el interés sobre un tema y
presentar informaciones periddicas. Puede crear eslabones
firmes en la cadena de la ensefianza. Uno de los principales
valores consiste en su capacidad para relaciecnar diferentes
materiales: letrero, fotografias, recortes de periddicos y
graficas. Resulta mucho mas efectivo para el reportaje

sucesivo ge un sélo tema.

Las +transparencias o filminas llenan las migmas
funciones que el rotafolio, pero resultan sucho més faclles
de preparar, Yy Su proyeccidn presenta al grupo una vista

muy efectiva del tema expuesto.

£1 texto escrite no pierde actualidad come material
informative por la gran cantidad de informacidn que apoarta;
las facilidades que ofrece para consultas frecuentes y las
oportunidades gque presenta para inclulr itemes relativos a

los objetivos operacionalesg.

Las computadoras personales, que han introducide una
gran reveolucién en el campo de la ensefianza, pueden in-
cluirse tanto en el grupo de las técnicas visuales como

entre las vivenciales, por las miltiples experiencias y
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valiosas informaciones gue proporcionan a profesores vy

estudiantes.

Técnicas audioviswales: incorporan a la imagen los
importantes complementos del sonido v el movimiento. Pueden
exponer problemas educativos, psicolégicos, sociales v
administrativos, asi como las técnicas para resolverlos;
proporcionan elementos basicos para estimular el interés,
¥y la motivacidn; desarrollan la imaginacidén y la creativi-
dad y facilitan el proceso de realimentacidén. 8in embargo,
requieren cuidadosas decisiones administrativas en lo gue
ge refiere a: planificacion, organizacién, direccién,
ejecucidén y control. Estas decisiones tienen gue ver con

los sigulientes aspectos:

- Material: eleccién del material de acuerdo con
los objetivos de la ensefianza y el presupuesto

disponible.

- Equipo: eleccidn, mantenimiento y funcionamiento.

- Local: dimensiones, mobiliario, iluminacidn,

ventilacién ¥ acustica.

- Horario: adaptable & las necesidades e intereses
de los grupos.
- Ejecucidn: velar porque todo se realice de acuer-

do con lo planeado.
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- Control: evaluar los resultados, discutizr las
experiencias adquiridas y poner en préactica lo

aprendido.

Técnicas vivenciales: se denominan asi por su capaci-
dad para aportar experiencias significativas al procesc de
aprewdizaje. Tal ocurre, por ejemplo, c¢on las técnicas
grupales, entre las que se encuentran; simposio, mesa
redonda, panel, pequefios grupos de discusion, sociodramas

¥y otras.

Entre las técnjcas de grupo mi3s utilizadas en el
proceso de ensenanza y aprendizaje en docencia superior, se

encuentran:

- Mesa redonda: técnica en la que participa un
egquipo de expertos con puntos de vista diferentes
sobre un mismo tema.

- Panel: técnica en la que participan de cuatro a
seis expertos que discuten un tema en forma de
didlogo, con la conduccidn de un coordinador o
moderador. Puede transformarse el panel en foro;
y asi los estudiantes pueden discutir los aspec-
tos maés interesantes expuestos por los expertos.

- Phillips 66 o Grupo de Consulta: consiste en la
division de un grupo grande en subgrupos de seis

personas, que se reunen durante sels minutos para
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discutir un tema y llegar a una conclusidn.

- Torbellino de ideas: se realiza con un grupo
pequeno, no mayor de quince perscnas, con cierto
tiempo disponible ¥ sin presiones por obtener
resultados positivos. Esta técnica hace posiblae
gue surjan solucicones experimentales. Todas las
ideas son aceptadas en principio. Se trata de la
expresidn de todos los pensamientos con relacitn
a un problema determinado, en completa libertad,

¥ sin temor al error o al ridiculo.

- E]l sociodrama: s la representacion, cton actores
improvisados y sin libreto, de un problema de la
vida real gque afecta, en una forma u otra, el

normal desenvolvimiento del grupo.

Entre las técnicas vivenciales de mayor impacto por lo
gue representan en la modificacién de la conducta, se

encuentran la microensefianza y la sensibilizacion.

La microensefianza se origina a partir de 1967 con los
trabajeos de Allen y Ryan, guienes trataron de adaptar 1las
técnicas de simulacidn utilizadas en los programas milita-
res (formacion de pilotos) y deportivos {registro y anali-
sis de los movimientos de atletas en una competencia). Esos
laboratorios de microensefianza se organizaron con base en

tres hipdtesis:
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a. Lz ensefianza estd compuesta de un nimero de

actividades gue requieren diferentes destrezas.

b. La situacidn de la clase es demasiado compleiz
para corregir sobre la marcha 108 errores o

deficiencias gue se vbservan.

c. La evaluacidn inmediata, apenas concluye la
situacidn de aprendizaje, facilita el perfeccio-

namiento del docente.

Sobre la bSSe de estos supuestos, los antores mencio-
nados idearon un procedimiento gue consiste en filmar 1la
actuacidtn de un docente durante el desarrollo de una clase
y analizar, conjuntamente con el interesado, su desenvolvi-
miento para destacar los puntos fuertes y log puntos
débiles, con miras a su estimulo D a su correccidn, segun

saz el caso.

Por ejemplo, una deficiencia gue a menudo se observa
en os5tos casos consiste en gue el docente demuestra la
tendencia a dirigirse ldnicamente a los alumnos mas activos
o mejor dotados. Por lo tanto, la indicacidon gue se le

imparte consiste en gue hagaz participar z todo el grupo.

Seqin sefialan M. Debesse y G. Mialaret: "La ventaja de

un ciclo de aprendizaje como dste (prueba, andlisis, nueva
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prueba) esta en que reproduce con bastante aproximacidén lo
gue un individuo utiliza espontaneamente para cualguier

aprendizaje complejo”., {37)

La técnica descrita constituye un ejempleo importante
de la aplicacidén del procesoc de realimentacion. Cabe
advertir que las ocbservaciones gue se realicen deben ser

acompafiadas de comentarios constructivos.

La técnica de sensibilizacidén, como su nombre lo
indica, consiste en hacer al participante mds Sensible
{sensitivo-receptivo) hacia otros y hacerle ver cOmo las
circunstancias ambientales ¢ determinadas caracteristicas
internas afectan, consciente o© inconscientemente, la

conducta de los individuos.

El propdsito de la sensibilizacidén es ayudar a gque el
docente logre un mayor conocimiento de cbmo los bseres
humanos interactian, tratando de sacar a la superficie las

barreras ocultas que dificultan las relaciones humanas.

Hay diversos procedimientos para promover la sensibi-

lizacidn: visitas a lugares donde la gente se desenvuelve

cibn de log engefiantes, Barcelona, Oikos-tau, S.A. edicio-
nes, 1982, pég. 211.
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en condiciones insatisfactorias; lecturas de articules
periodisticos en los que se describen problemas sociales;
andlisis de fotografiss, proyeccidn de peliculas, o cual-
gquier otro medio que permita detectar condiciones gque
promueven la interaccidn © que, por el contrario, impiden

1as relaciones humanas satisfactorias.

Una experiencia de sensibilizacidn se produce cada vez
que la persona entra en contacto con vma situzacidén nueva o©
con un ambiente gue no es su medio habitual. Tal ocurre,
por ejemplo, cuando el docente se counvierte en estudiante
y analiza, degsde otryo punto de vista, las actuaciones de
sus profesores. Puede darse el caso, en esta nueva situa-
cidn, de que se gueje de procedimientos y practicas gue él

mismo acostumbra utilizar en su desempefio profesiconzl.

2.7.5. Elaboracion de los instrumentos de evaluacion

La evaluacidn es un proceso permanente mediante
el cual se conoce, se nmide y se dan cpiniones sobre las
diversas circunstancias y elementos gue infervienen en la
planificacidn, ovrganizacidn y ejecucidn del acto docente,
con el fin de revisar todos los aspectos del proceso y

lograr una mayor eficiencia en el logro de los objetivos.

Segién Norman E. Gronlund: "cCabe definir a la evalua-

cion como un proceso sistemdtico para determinar hasta queé
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punto alcanzan los alumnos 1los objetivos de la educa-

cion”.(38)

En esta definicién hay dos aspectos sumamente impor-
tantes que conviene destacar. En primer lugar, se afirma
que la evaluacidén implica un proceso sistemdtico, lo cual
indica que se trata de una secuencia debidamente planifica-
da y ejecutada, y no de hechos esporadicos surgidos al
azar. En sequndo lugar, se establece que la evaluacidn se
basa en objetivos previamente determinados que se procura

alcanzar a través de actividades claramente definidas.

La evaluacidn segin sus propésitos puede ser: diagnds-
tica, sumativa o formativa. Para una mejor comprensidén de
estos aspectos es conveniente indicar sus caracteristicas

especificas por su diferenciacidn funcional:

- Evaluacién diagndstica: tiene dos propbsitos
esenciales: ubicar adecuadamente al estudiante al
comienzo del proceso de ensefianza y aprendizaje
o descubrir las causas subyacentes de las defi-

ciencias de su aprendizaje durante el proceso,

38 .Norman E. Gronlund. Medicién v evaluacidn de 1la
ensefianza, México, Editorial Pax-Méxice, 1978, pag.8.




116

- Evaluacion sumativa: con esta denominacifn se
indica el tipo de evaluacién utilizado al finali-
zar un periodo de estudio, con fines de califica-
cidn, certificacidn, control del progreso o

investigacidn de la eficacia de los aprendizajes.

- Evaluacidn formativa: su propdsito no es califi-
car al estudiante, sino ayudarlo a él1 y al docen-
te a concentrarse en la forma particular de
aprendizaje gque sea necesaria para avanzar hacia

el dominio de 1o gQue se guiere aprender.

A continuacidén se efectidan algunés indicaciones para
el desarrollo de la evaluacidn diagndstica que se aplica al
grupo en la etapa inicial del proceso, llamada por algqunos
autores "conducta de entrada". Uno de los recursos que
suele utilizarse en =21 nivel universitario es el "ego
perfil", gque consiste en gue el estudiante describa los

siguientes aspectos:

1. éQué espera del curso? El estudiante debe expli-
car sus necesidades e intereses; asi como los beneficios
que espera recibir y la aplicacidn practica gue dard a los
nuevos conocimientos.

2. {0ué espera del profesor? El estudiante debe
explicar gqué tipo de ayuda espera recibir del profesor para

orientar su aprendizaje.
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3. iQué aporta el estudiante? Agqui el alumno debe
explicar sus cualidades, aptitudes, destrezas, gustos ¥y
preferencias; asi como los problemas que pueden afectar su

desempefio.

El profesor, por su parte, puede complementar estas
informaciones con la aplicacidén de pruebas psicométricas,
datos de las hojas de vida, encuestas y observaciones; sin
omitir el contacte directo con el grupo de estudiantes a
través de entrevistas, discusiones, reuniones preliminares

y pruebas de conccimientos.

Para la evaluacion sumativa se emplean los examenes,
los trabajos de investigaciom, las exposiciones y las
diversas tareas individuales o ccolectivas gue se realizan

durante el curso.

Es importante sefialar gue los cuestionarios que se
utilizan para 10s examenes escritos deben ser cuidadosamen-
te preparados para gque puedan servir de modelo a 1los
docentes en servicio que toman cursos de perfeccionamiento
¥ para los estudiantes gue poco tiempo después habran de
ejercer la docencia. Hay ejercicios de muy variadas formas:
verdadero o falso, seleccidn miltiple, relacidén, 1llenar
espacios y otros. No es nuestro propdsito presentar aqui
modelos de estas pruebas, pues para ello existen manuales

que cumplen esta finalidad. S506lo queremos destacar la
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necesidad de planificar cuidadosamente la organizacidn de
las pruebas; estructurar los itemes de manera gque permitan
evaluar los objetivos esenciales y trazar una estrategia

que permita constatar el aprendizaje.

La evaluacidn del logro en el nivel afectivo se logza
mediante observacién del comportamiento, a través de
entrevistas y por medio de escalas de actitudes cuidadosa-

mente estructuradas.

La evaluacion formativa constituye un procesoc gue se
apoya en el diagnéstico, la medicidn, la valoracidon y la
rezlimentacién. Por lo general se organizan programas
correctivos tendientes a lograr modificaciones favorables

en el comportamiento.

En la educacién de adultos se emplean, ademds de la
evaluacién que realiza el profesor, la autoevaluacion y la
coevaluacidn, procedimientos que requieren la participacién

efectiva del estudiante.

2.7.6. Realizacidn del acto docente

Todas las funciones administrativas relativas
a la planificacidén y organizacidén del acto docente, condu-—
cen al desarrollo de la '"clase", como se denomina a la

situacidn de aprendizaje gque reline con propésitos cosunes,
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al profesor (facilitador) con su grupo de estudiantes

(participantes).

Asi como diversos autores han realizado una sistemati-
zacion del acto docente considerando cada uno de sus
elementos, en la misma forma se han realizado también
esguemas para la sistematizacidon del desarrollo de 1la
clase, partiendo del supuesto de que toda sitwacidén de
aprendizaje tiene tres momentos esenciales: comienzo,

cuerpo y cierre., (39)

El comienzo de la clase se compone a su vez, de dos
elementos: motivacién y enfoqﬁe. La motivacion es la
justificacidon de 1la actividad. Consiste en captar 1la
atencidén del estudiante, a través de preguntas, andlisis de
sitwaciones y presentacién de ejemplos que despierten
expectativas y fomenten actitudes positivas hacia el
aprendizaije. El enfoque consiste en dirigir la atencién del
estudiante hacia lo mas importante, con el fin de ponerlo

en situacidn de organizar selectivamente los conocimientos.

El cuerpo de la clase consta de cuatro partes: comuni-
cacién, analisis, sintesis y aplicacién, gue Se describen

a continuacidn,

3% . Reynaldo Suarez Diaz. Qp. cit., pag. 149.
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- Commicacién: es el intercambio que se produce
para presentar al grupo, en forma sistemdtica y organizada,
el conjunto de conocimientos y habilidades que constituyen

el motivo fundamental del estudio.

La comunicacion es pluridireccional, pues va del
profesor hacia los estudiantes; de los estudiantes hacia el
profesor; y del grupc hacia el medio <¢ircundante para
promover la interaccidn. Entre los recursgs didacticos
utilizados para desarrollar esta stapa, pueden mencionarse:
exposicidén de hechos, datos y conceptos; lectura de docu-
mentos; andlisis de textos; proyecciones; observacion
directa, encuestas y entrevistas; presentacidn gde sociodra-
mas y todes los medicos que coptribuyen a facilitar el
proceso de ensgeiitanza y aprendizaje, teniendo como normas;

la c¢laridad, la brevedad v la aplicabilidad.

La civilizacién actual ha unido la comunicacicdn
escrita con las comunicaciomes eoral y auditiva, pero hay
tanta abundancia de Informacion y de estimulos que al
hombre moderno le resulta, en determinadas ocasiones,
sumamente @ificil decidir gué es lo gue realmente debe

crear y aceptar.

La taresa educativa, ante asta sitwacidn, consiste en
colaborar en la formacidn de sereg criticos y creadores

que, una wvez recibida la imagen, concepte o afirmacidn,
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sean capaces de analizarlos y reconstruirlos para compren-
der su verdadero significado, partiendo del principio de
correspondencia con la realidad. Por ello, el proceso de
comunicacidn entre el emisor (profesor-sociedad) y receptor

(participante-grupo), debe basarse en los siguientes pasos:

- Percepcidn (ver, observar, oir, escuchar y sen-
tir).

- Intuicidn (ponerse en contacto con la realidad,
imaginar, analizar, experimentar, buscar nuevos
caninos).

- Critica (reflexionar, dudar, formularse pregun-
tas,; discernir).

- Creacidn (transformar, reconstruir, inventar,
sintetizar).

- Expresidn (reaccionar, asumir, asimilar, comuni-

car y participar).

Lo expuesto facilita la comprensidén de las otras tres
partes del cuerpo de la clase: analisis, sintesis y aplica-

cidn, cuyos propdsitos esenciales, se sintetizan asi:

- Andlisis: promover la comprension de significados
mediante el estudio de los diversos elementos del problema.
Los recursos didacticos empleados se apoyan en preguntas,

observaciones, trabajos en grupo y discusiones,
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- Sintesis: basqueda de hechos y conocimientos
nuevos & través de la formulacidn de conclusiones y reca-
mendacionas. Presentacién de un informe sobre el trabaio

realizado.

- Aplicacidn: generalizar lo aprendido y llevarlo
al camp0 concreto. Proveer situaciones susceptibles de

aplicacion de lo aprendido.

El cierre de la clase comprende tres aspectos: evalua-
cidn, realimentacidén y proyeccidn., Esta fase es sumamente
importante porgue le ofrece, tanto al facilitador como a
log participantes, la oportunidad de juzgar objetivamente
los resultados del esfuerzo realizado, proporcionar infor-
macién ¢ capacitacién adicional para subsanar las fallas
detectadas; y preparase mental, emocional y fisicamente
para alcanzar nuevos objetivos. Los puntos esenciales del
cierre de la clase 0 conclusidn de la situacién de aprendi-

zaje, pueden rpsumirse asi:

- Evaluacién: consiste en verificar el nivel de
congecucién de los objetivos y constatar la

validez del proceso sequido.

- Raalimentacidn: tiena la finalidad de detectar
las deficiencias y organizar programas correcti-

vOS .
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- Proyeccidn: comprende el proceso de abrir pers-
pectivas, descubrir nuevos intereses y emprender

nuevos aprendizajes.

Lo expuesto en relacidn con la organizacién y manejo
de una situacidn de aprendizaje, significa que uno de los
aspectos gque mayormente contribuyen al logro de una ense-
fianza de calidad es la preparacidn sistematica y metddica
de un plan de accidn que articule, de modo racional, 1los
diversos componentes de la tarea didActica gque se deba
cumplir durante el desarrollo de la experiencia formativa,
l1l3imese ésta: clase, unidad tematica o curso. Segin asevera
Pedro D. Lafourcade:

Ningin tipo o nivel de ensefianza gue intente satisfa-

cer del modo mds adecuado los objetivos que se hayan

sefialado, podra adguirir su mdxima efectividad si se
lo deja totalmente librado a la inspiracidn de las
circunstancias o a la improvisacién mas © menos
salvadora del momento. Podria afirmarse, con cierta
seguridad, que el nivel de los rendimientos que logren
los alumnos es wuna resultante directa del tipo de
estrategia gue se haya planeado y de los modos gque se

hayan seleccionado para llevarla a la practica. (40)

La planificacidn, a su vez, debe conducir a una cuida-
dosa organizacidén gque comprende la coordinacidén de los

esfuerzos con los recursos y la definicidn de las interre-

laciones que permitan alcanzar los objetivos propuestos.

40. Pedro D. Lafourcade. QOp. cit., pag. 23.
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Segin sefiala James Lynch: "lLa organizacion es de suma
importancia para el desgarrollo de la c¢lase, ya due la
eficacia de toda accidn humana depende de las condiciones
del ambiente fisico y psicoldgico en el cual se reali-

ce". {41}

El ambiente fisico se refiere al saldn de clases y a
los recursos gue serdn utilizados en la realizacidon del
acto docente: mientras que el ambiente psicoldgico se
refiere al clima emocional del grupo y a su adecuada

disposicidn para el trabaio.

Otro de los supuestos claves para el buen éxito de la
actividad lo representa la capacidad del docente para
guiar, orientar y conducir. En la ejecucion de estas
funciones directrices le corregsponde al docente saber
cudndo debe tomar decisiones, cudndo debe compartir esta
responsabilidad con el grupo y cudndo debe delegar estas
funciones de acuerdo con el tipo de actividad que se

realice.

En la eiecucion del quehacer univergitario, el docente
puede lcgrar excelentes resultados si ponre en practica lﬁs

siguientes principios:

41. James Lynch. La formacidn docente, Buepos Aires,Edi-
torial Kapelusz, 198%, pag. 176.
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- Hacer que las personas se sientan importantes.

- Reconocer las diferencias individuales.

- Proporcionar una guia oportuna, amable vy adecua-
da.

- Consultar, escuchar opiniones y seguir sugeren-
clas prdcticas y atinafas que hagan los partici-

pantes.

- Procurar persuadir en forma amable,

- Evitar herir los sentimientos de 1los deamis,
tratar a todas ias personas con respeto y simpa-

tia.

- Raconocer, de manera ¢oportuna, las contribuciones
valiosas y los aspectos positivos del trabajo gue

realicen los participantes.

El control o evaluacidn del acto docente consiste en
disponer de adecuados instrumentos gue permitan conocer con
cierto margen de precigidén ia discrepancia existente sntre
los ohjetives propuestos, los esfuerzos realizados y los
rasultados obtenidos. Todo ello debe conducir a una rapida
identificacidn de los factores alterantes de los niveles ds
calidad acordades ¥y un inmediato accionar de los mecanismos

ancargados de corregir las deficiencias.



CAPITULO 3

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
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En esta parte del estudio se presenta la metodologia
utilizada para el desarrvllo de la investigacidn. Comprende
la descripcidén de los procedimientos metodolégicos emplea-
dos, la organizacion de la Muestra, la operacionalizacicn
de las variables y la explicacion de las técnicas e instru-

mentos utilizados para reunir y procesar la informacidn.

3.1. Disefic metodoldgico

El disefic metodoldgico se apoya en el método descrip-
tivo ¥ en procedimientos de los métodos inductivo/deductivo
y analitico/sintético. La investigaciodn descriptiva utiliza
la interpretacidén del significado e importancia de lo que
se describe, la recoleccién y tabulacidén de los datos, la
comparacion y el contraste. Asi como los aspectos fundamen-

tales de medicidn, clasificacidn y evaluacion.

El método descriptivo se desarrolldé a traves de tres

etapas;, como se indica a continuacidén:

- Primera etapa: Determinar cual es la situacién
existente. En esta fase se efectud vn andlisis de
las condiciones actuales del problema investiga-

da.

- Sagunda etapa: Describir las condiciones degea-

bles. En esta fase se efectué la revision bibklio-
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grafica encaminada a determinar las metas gue se

consideran deseables.

- Tercera etgpa: Explicar la forma come pueden ser
alcanzadas las metas establecidas. A esta fase
correspondic la presentacion de la Propuesta gue

sirve de colefén al estudio.

Los procedimientos del métodeo inductivo-deductive
utilizadeos en el presente estudio consistieron en la
preparacidén y aplicacidén de reactives que, en este caso,
fueron las preguntas de las encuestas presentadas a los

grupos gue integran la Muestra.

Los procedimientos del método analitico-sintético
empleados consistieron en dividir =21 problema en sus
elementos constitutivos para analizarleos separadamente, y
luege formar un tode arménice gue permitiera cobtener una

visidn gilcobal de la situacidén analizada.

3.2. Ppblacidn vy Muestra

El estudio se basa en una Muestra integrada por 80
profesores v 400 estudiantes, de la Universidad de Panama,

distribuidos en la siguiente forma:

Grupo 1: 40 profesores universltarios de tiempo

compieto, formados en el Programa de Postgradoc en
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Docencia Superior, ¥y 200 de sus estudiantes.

Grupo 2: 40 profesores universitarios de tiempo
completo, que no tienen estudiocs de Postgrado en

Docencia Superior, y 200 de sus estudiantes,

El tipo de muestreo utilizade fue el aleatorlio estra-
tificado. Se dice gue es aleatorie porgue fue escogido al
azar, segun la Tabla de nimeros aleatorios, de Bradford H.
Austin; y estratificado, porgue se escogieron profesores de
tiempo completo de la Universidad de Panamd que han recibi-
do Cursos de Postgrado en Docencia Superior; y otro grupo
similar de docentes gque no han recibido la mencionada

capacitacidn.

Luego de haber formado aleatoriamente los dog grupos
de prefesores, se escoglieron en 1la misma forma 200 estu-

diantes de cada uno de dichos grupos.

El Cuadro 2 indica la distribucion de los profesores
y estudiantes de la Universidad de Panamd gue contestaron

la encuesta, segin Facultad y Formacidn Docente.



CUADRO 2

PROFESORES Y ESTUDYLANTES DE LA UNIVERSIDAD DE PANAMA
QUE CONTESTARON LA ENCUESTA, SEGUN FACULTAD
Y FORMACION DQCENTE

TOTAL FORMACION DOCENTE

FACULTAD Prafesares | Estudiantes | Can Decezcia | Sin Dzceacia
Superizr Superlar
TOEAL 80 400 40 40
Admizistraciza de Rupresas y 10 53 5 5

Cantabiligad

Adainistraciiz Piblica i0 53 5 5
Argeitectora 4 15 2 2
Ciezcias Agragecuarias 7 8 3 4
Cienciag Naturalse y Eractas iQ 53 5 5
Couneicac 16 Social 8 43 4 |
Ectuzaia 6 33 3 3
Educacifia 10 53 5 5
Faferseria 6 43 3 3
Farmicia 3 23 2 1
Husazidages 6 23 3 3

FUENTE: Encuesta realizada por la autora en la Universidad
de Panama.
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2.3. Descripcidn de las encuestas

Las encuestas fuveron presentadas a dos grupos denomi-
nados Grupo 1 y Grupo 2. Cada grupo estuvo formade por dos

Subgrupos, comeo se indica a continuacidn:

Composicion del Grupo 1

~ Subgrupo la. Integrado por 40 profesores universita-~
rios de tiempc completo, formados en el Programa de

postgrado en Docencia Superior.

~ Subgrupo lb. Formado por 200 estudiantes gque reciben
clases de profesores gque han asistido a Cursos de

postyrado en Docencia Superior.

Composicién del Grupo 2

- Subgrupeo 2a. Integrade por 40 profesores universita-
riog de tiempc completo, que no han asistido a Cursos

de Postgrado en Docencla Superior.

- Subgrupeo 2b. Formado por 200 estudiantes que reciben
clases de profesores gue nc han recibide capacitacidn
egpecifica en Curscs de Postgrade en Docencia Supe-

rior.

Cada grupo de encuestas consta e dos partes como se

indica a continuacidén:
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Variabhle 1:

Valoracion del esfuerzo realizado por el profesor para

eatimular el logro de habilidades y destrezas.

Indicadores:

Comprension de los aspectos bagicos del Curso.
Investigacion de problemas.

Manejo de técnicas de trabajo individuasl.
Capacidad de andlisis.

Actividad creadora.

Técnicas de grupo.

Estimulos para alcanzar altos niveles de rendimiento.

Variable 2:

Valoracién del desempefic del docente en la conduccidon

de la situacidn de aprendizaje.

Indicadores:

Cualidades personales.

Formuilacién de objetivos y actividades.
Motivacién.

Orientacién del aprendizaie.

Estrategia metodolégica.

‘Evaluacidén de 10s aprepdizajes
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La operacionalizacién de las variables se realiza de
acuerdo con la escala valorativa gue se describe en la

Tabla 1.

Como puede pbservarse en el modelo Indicado, se califica
en la escala de 5 a 1, donde los valores positivos son
aquellos gque s& catalogan cémo: Muy Satisfactorios (cinco
puntos} y Satisfactorios (cuatro punteos); y los valores
nagativos son los catalogados como: Apenas aceptables (tres
puntos), Deficientes (dos puntos) y Muy deficientes (un

punto} .,

La Media (X) obtenida por cada ung de 1os grupos que
contestaron la encuesta es la base para establecer las

comparacignes pertinentes.

3.4. Técnicas e instrumentos

Las técnicas utilizadas para el desarrollo de la investi-
gaci¢n congistieron en: investigacidén documental, trabajo
de campo Vv procedimientos estadisticos. A continuacidn se

explican estos aspectos:



TABLA 1

ESCALA VALORATIVA

Concepto Puntos Descripcidn
Total adecuacidén del aspecto
Muy 5 obgervado a los niveles de
Satisfactorio calidad deseables en 1la edu-
cacién superior.
Bastante adecuacidtn del as-
pecto observado a los nive-
Satiasfactorio 4 les de calidad deseables en
la educacidn superior.
Hay aspectos buenos, pero se
Apenas 3 observan muchas deficiencias
Aceptable gue deben ser superadas.
Hay escasa relacion entre el
desarrollo del aspecto ob-
beficiente 2 servado y las normas pedagé-
gicas degeables.
Muy Hay un descuido casi total
Deficiente 1 de los principlos pedagigi-

cos deseables.

FUENTE: Disenada por la autora.
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- Investigacidn documental:

Consistid en la revisidn de la literatura. Constituyd
un recurso sumameite valioso para estructurar el capftulo
referente a las generalidades de la investigacidn; asi como
para el desarrcllo del marco tedrico y la organizacidn de

la Propuesta,

- Trabajo de campo:

Consistid en la observacidn indirecta y la aplicacidn
de encuestas a profesores y estudiantes. El proceso de
validacidén de las encuestas, consistid en los pasos gue se

explican a continuacién:

a. Se utilizaron modelos propuestos por el doctor
Reynaldo Suarez Diaz, en su obra La Educacidm
(Apéndice 111 "Evaluacidn del desempeiioc del profe-

sor", pag. 117).

b. Los cuestionaritos fueron sometidos al juicio de

expertos.

c. Se efectuaron cinco aplicaciones de prueba de cada

encuesta, para realizar los ajustes correspondien-

BIRLIOTECA
UNIVERSIDAD DE PANAMA
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tes,

En los Anexos 2 y 3 se presentan los formularios utiliza-

dos para las encuestas.

- Procedimientos estadisticos

L0os procedimientos estadisticos utilizados fueron: la
Media (X), la Desviacidén estdndar y la Prueba de significa-

cién representada por la t de Student.

La Media aritmética (X) eg unz medida de tendencia
central que se obtiene dividiendo la suma de los puntos por

el nimero de casos. Cuando los datos se hallan agrupados la

f6rmula es:

% - B (£) Xm
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Donde
X = Media de los puntos
L = Bigma {suma de)
f = Frecuencia
Xm = Punto medio de intervalo
N = Nimero de Ccasos.

La Desviacion estdndar es una medida de dispersidn desds
la Media y sirve para confirmar la validez de la prueba.
Cuando los puntos se hallan ordenados en forma de

datos agrupadcs, la férmula es:

o < er)f“x~x>=

N-1

- Donde:

Desviacidn esténdar

Q
i

»
H

Media de log puntos
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X = Puntos
f = Frecuencia
N = Namero de casos

La Prueba de significacion, representada por la t de
Student establece la difgrencia entre dos Medias a través
de un valor numérico. Cuando se consulta la tabla estadis-
tica apropiada (Anexzo 1), esta medida indica un nivel de
confianza para el rechazo de la hipdétesis nula. Si 1la
significacidn de la diferencia supera el 52 del nivel de
confianza es vdlido concluir que las fluctuacionses del
azax, en las estimaciones, pueden tenerse en cuenta en 5 de

cada 100 casos.

La férmula de la t @e Student, es la siguiente:

x-%

n {s)? + n,(u,)?
oo+ -2

L=
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Donde

t =it de Student

:fl= Media del Grupo 1 (con Postgrado de Docencia
Buperior)

X, = Media del Grupo 2 (sin Postgrado de Docencia
'Buperior)

0, = Desviacitn esténdar del Grupo 1

@y = Desviacién esténdar del Grupo 2

1 P
n; = Numero de puntos del Grupo 1

ﬁﬁmero de puntos del Grupo 2

n



CAPITULO 4

ANALISIS DE LA INFORMACION
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En este capitulo se presentan y analizan los resulta-
dos de la aplicacidn de las encuestas a 80 profesores y 400
estudiantes de la Universidad de Panamd, para CONoOCcer Sus
opiniones en relacidén con el desempefic docente del
Subgrupo la, integrado por 40 profesores universitarios de
tiempo completo, formados en el Programa de Postgrado en
Docencia Superior; vy con el desempefio docente del
Subgrupo 2a, integrado por 40 profesores universitarios de
tiempo completo, que no han recibido la capacitacidn men-

cionada.

La presentacién de los resultados comprende 1los

siguientes pasos:

- Organizacién de los datos.

- Obtencidén de la Media (X).

- Caleculo de la Desviacion estandar (g).

- Prueba de Significacidén (t de Student).

- Contraste de hipHtesis entre el Grupo 1 y el

Grupo 2.

A continuacién se desarrollan los puntos enunciados.

4.1, Organizacién de los datos

El primer paso para el analisis de los datos consiste

en preséntar los grupog ¥y sgubgrupos que integraron la
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Muestra utilizada.

La presentacidon de la organizacion de los datos
referentes a los resultados de las encuestas, sigue el
orden enunciado. Primero se presentan los datos organizados
en forma de Tabla de Frecuencias, para realizar, posterior-
mente, el cdlculeo de la Media, la Desviacion estédndar y la

t de Student.

4.1.1. Subgrupo la (Profesores que han asistido al

Curso de Postgrado en Docencia Superior)

Los 40 profesores gue han asistido a Cursos
de Postgrado en Docencia Superior registraron en total, al
contestar la encuesta, los puntos gue se indican en el

Cuadro 3.

CUADRO 3

RESULTADOS ALCANZADOS POR EL SUBGRUPO 1la

Puntos £
181 - 185 6
176 - 180 14
171 - 175 iz
166 - 170 8

Total N=40

FUENTE: Encuesta aplicada por la autora.
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4.1.2. Subgrupo 1b (Estudlantes gque asisten a
clases de profesores con capacitacion espe-

cifica en Docencia Superior)

Los 200 estudiantes del Subgrupo 1b, algan-

zaron los resultados que se¢ indican en el Cuadro 4.

CUADRO 4

RESULTADOS ALCANZADOS POR EL SUBGRUPO 1b

Puntos £
171 - 175 30
166 ~ 170 44
161 - 165 48
156 ~ 1690 45
151 - 1585 10
146 - 150 11
141 - 145 12

Total N=200

FUENTE: Encuesta aplicada por la autora.

4.1.3. Subgrupo 2a {Profesores gque mo han asistido

a Cursos de Postgrado en Docencia Superior)

Los 40 profesores gque no han recibido

capacitacidn especifica en Docencia Superior registraron,
al contestar la encuesta, 1los puntos que se indican

en el Cuadro 5.



RESULTADOS ALCANZADOS POR EL SUBGRUPO 2a

CUADRO 5
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Puntos i
isi i85
176 iso0
171 175
166 170 28
1561 165 6
Total N=40

FUENTE: Encuesta aplicada por la autora,

vieron, al contestar la encuesta,

indican en el Cuadro 6.

Subgrupo 2b

{(Estudiantes gue

asisten a

clases de profesores que no han recibido

capacitacién especifica en Docencia Supe-

rior}

Los 200 estudiantes del Subgrupo 2b,

obtu-

los resulitados dque se



RESULTADOS ALCANZADOS POR EL SUBGRUPO 2b

CUADRO &
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Puntos f
166 170 10
161 165 14
156 160 38
151 155 a6
146 150 57
1431 145 23
136 140 16
131 135 4
126 130 2

Total N=200

FUENTE: Encuesta aplicada por la autora.

El paso siguiente, en el desarrollo de la investiga-

cidn, consiste en calcular la Media

alcanzados por los diverses subgrupos due

(X}

de los puntos

integran 1la

Muesira, lo que permite obtener un nueve elemento de juicio
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en la comparacion del nivel de efectividad de la actuacion
docente de 40 profesores con Postgrado en Docencia Supe-
rior, y de 40 profescres gue no han recibido esa capacita-

cién especifica.

4.2, Media de los puntos obtenidos por el Subgrupo 1la

{(Profesores con Postgrado enm Docencia Superior)

La obtencidén de la Media (X} se basa en 1la Tabla de
Frecuencias presentada en pdginas anteriores. FEsta infor-
macion conduce a los resultados gque se indican en el
Cuadro 7.

CUADRC 7

MEDIA DE LOS PUNTOS OBTENIDOS POR EL SUBGRUPOD la

Puntos £ Xm (£} Xm
181 -~ 185 6 183 1,098
176 - 180 14 178 2,492
171 - 175 12 173 2,076
L66 - 170 8 168 1,344

Total N=40 (£}Xm=7,010

- 2 {E) Xm
z N
5 - 1010
46
X =175

FUENTE: investigacitn realizada por la autora.
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La ecnacidon que antecede demuestra que la Media de los
puntos obtenideos por el Subgrupe la es 175, lo cual esta-
blece una base para efectuar comparaciones con los resulta-

dos alcanzados por los otros subgrupos.

4.3. Media de los puntos obtenldos por el Subgrupo 1b
(Estudiantes que asisten a clases de profesores con

Postgrado en Docencia Superior)

La Media alcanzada por los iIintegrantes del
Subgrupe lb, se indica en el Cuadro 8.

CUADRO &

MEDTA DE LOS PUNTOS OBTENIDOS FOR EL SUBGRUPO 1b

Puntos f Xm (£) Xm
171 - 175 30 173 5,160
166 ~ 170 44 168 7,392
161 - 165 48 163 7,824
156 -~ 169 ) 45 158 7,110
151 - 155 10 153 1,530
146 - 159 11 148 1,628
141 - 145 12 i43 1,716

Total N=200 (£Y¥Xm=32, 390
¥ 22250
X =162

FUENTE: Investiqacidén realizada por la autora.
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La autoevaluacidn efectuada por los profesores con
Postgrado en Docencia Superior (Subgrupo la) produjo una
Media de 175, v la efectuada por sus estudiantes (Subgru-
po 1b) produjo una Media de 162. La comparacién entre ambos

resultados se gbserva en 1a Grafica 1.

Para transformar los puntos obtenidos en la Media en
calificaciones, segin la escala valorativa utilizada en la
encuesta hay qQue emplear la Tabla de Calificaciones gue se

presenta en la Tabla 2.

La estructura de la Tabla de Calificaciones aludida se
debe a gue la mayor cantidad de puntos gue se puede acumu-
lar en la encuesta, gue consta de 42 ftemes, es 210 puntos;
sientras que la menor cantidad es 42, ya que cada item se

califica en la escala de 5 a 1.

Realizadas estas operaciones, se encuentra que la
evaluacion sumativa permite otorgar a la accidén docente de
lLos profescores que integran el Subgrupo la, una califica-
cion de 4.2 gque eqguivale a Satisfactorio. También 3se
observa gue la evaluvacidn realizada por el Subgrupo 1b
otorga una Ealificacién de 3.8, que también equivale a

Satisfactorio.
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TABLA 2

TABLA DE CALIFICACIONES

Puntos Calificaciones Clagificacion

210
208
206
204
202

Muy Satisfactorio
# l

" 2l
n n

" H

) LES

13 fl

198
196
194
192

L "
L) 1

5] L

a4

mn G\O\QLJGO&ND\DQOHHNN(.Q&#WW OB 2ORNOo0

180
188
186
184
182
178
i76
i74
172
170
168
166
164
162
160
158
156
154
is2

Satisfactorio
n

. s

3

2 a % ¥ X 3 3 47

150
148

Lt ) Gl G L G dad G L) G e ol O RS e ol e ol e R e B e P e W e B ROR

hpenas aceptable
1] "

Fuente: Preparada por la autora.
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4.4, Media de los Puntos obtenidos por ¢l Subgrupo 2a (Pro~

fesores sin Postgrado en Docencia Superior)

La media de los puntos cobtenidos por los inte-

grantes del Subgrupc Za, se indica en el Cuadro 9.

CUADRO 9

MEDIA DE LOS PUNTOS OBTENIDOS POR EL SUBGRUPO 2a

Puntos 4 Xm {(f) Xm
181 - 185 1 183 183
176 - 180 2 178 356
171 - 17% 3 173 519
166 ~ 170 28 168 4,704
161 - 165 6 163 9448
Total N=40 { £)Xm=6,740
< . 6740
o 190
X = 168

FUENTE: Investigacion realizada pobr la autora.

La Media de los puntos oObtenidos por el Subgrupc 2a
{Profesores que no han asistido al Curso de Postgrado en
Docencia Superior), eg de 168 que, segin la escala valora-
tiva utilizada, corresponde a la calificacidén de 4, o sea,
"Satisfactorio™. Debe advertirse gue la Media de aste

Subgrupo es inferior a la obtenida por el Subgrupo la.
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4.5. Media de los Puntos obtenidos por el Subgrupec 2b

{Estudiantes que asisten a Cursos de.Profesores sin

capacitacidon en Docencia Superior)

La Media de los puntos obtenidos por el Subgrupo 2b se

presenta en el Cuadro 10.

CUADRO 10

MEDIA DE LOS PUNTOS OBTENIDOS POR EL SUBGRUFO 2b

Puntos b Xm {£) ¥m
166 - 170 10 168 1,680
161 - 165 14 163 2,282
156 - 160 36 158 6,004
i51 - 155 36 i53 5,508
i46 - 150 57 148 8,436
141 - 145 23 1413 3,289
136 - 140 16 138 2,208
131 - 135 4 133 532
126 - 130 P4 128 256

Total N=200 {£)Xm=30,195

SRET
X = 151

FUENTE: Investigacidn realizada por la autora

La Media del Subgrupc 2b es 151, o sea, que estd 17

puntos por debajo de la Media obtenida por &l Subgrupo Za.

5in embardo,

ambos puntos corresponden a la categoria

Satisfactorio. Estos resultados se plasman en la Grdfica 2.
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Puntos Calificaelén
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FUENTE: Investigacion realizada por ig gufora.
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La Grafica 3 presenta la comparacién entre las Medias
obtenidas por el Grupo 1 {formado por 1los Subgrupos la y
ib) ¥ el Grupo 2 (integrado por los Subgrupos 2a y 2b).
Alli se establece estadisticamente el rechazo de la hipdte-
s8is mila y la aceptacidén de la hipdtesis alterna, cu¥ya
forma literal es la siguiente: El grupo de profesores
universitarios que ha participado en el Programa de Docen-
cia Superior tendrid upa Media (X) mayor emn los puntos de la
encuesta, que el grupo de_profesores que no ha participado

en gl mencionado Programa.

Los resultados de esta parte de la investigacidnm
demiestran gque, segin las respuestas dadas a las ancuestas,
la capacitacidn recibida en los Cursos de Postgrado de
Docencia Superior ejerce influencia positiva en el desem-
peiio de los educadores, y que estos cambios favorables son
detectados por los estudiantes gue participan en Sus

clases.

Para confirmar las conclusiones que se derivan del
anélisis de la Media, se realizan a continupacidn otros
cdlculos estadisticos coso: la Desviaclon Estandarx, la t de
Student y la distribucidn porcentual de los resultados de

la encuesta.
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FUENTE: investigacion realizada por ia autora.
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4.6. Desviacién Estandar

La desviaclon estdndar del Subgrupo la es:

256
g = il
39
a = 2.58

La desviacién estandar del Subgrupo 1b se formula asi:

1392
199

o= 2,64

La desviacion estindar del Subgrupo 23 es la siguiente:

I 312
G = —_—
39
a = 2.82

La desviacién estédndar del Subgrupc 2b se establece asi:

- ] 1418
199
o= Z.66
Estos cdlculos, ademds de confirmar la validez de los

resultados de la Media, sirven para desarrollar la prueba de

significacién en &1 contraste de hipdtesis.
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4.7. Prueba de significacidn

Para la prueba de significacién se utilizd la t de
Student, cuya f6rmula se describid en la pagina 110 del tercer

capitulo.

El contraste de hipdtesis entre el Subgrupo la y el
Subgrupo 2a requirid la sigquiente ecuacidn, cuyo resultado se

ofrece en la Grafica 4.

175 - 168

40{2.56)% + 40(2.83)%
40 + 40 - 2

t = 2.56

Dado gue el valor de t calculado (2.56) es mayor que el
valor de t tabulado (2.02}, se asume que existe diferencia
significativa entre las dos muestras, se rechaza la hipétesis

nula y se acepta la alterna.
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El contraste de hipdtesis entre el Subgrupe 1b y el
Subgrupo 2b se indica en la Grafica 5, Los resultados obtenj.-
dos permiten rechazar la hipdtesis nula ¥ aceptar la hipotesis

alterna.

162 - 151

200(2.64)% + 200(2.68)2
200 + 200 - 2

11
2.686

t=4.,14

Pado que el valor de t calculado (4.14) es mayor que el
valor de t tabulado (1.96), se asume que existe diferencia
significativa entre las dos muestras, se rechaza 1a hipdtesis

nula v se acepta la alterna.



% de significaciénm.
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4.8, Distribuci6én porcentual de los resultades de 1la

encuesta

La distribucidn porcentual de los resultados de las
encuestas permite efectuar una comparacidn glebal de la
valoracidn realizada por el Grupo 1 {con Postgrado en
Docencia Superior) y por el Grupo 2 (sin Postgrado en
bocencia Superior).

Los resultadogs generales indican que, en los aspectaos
positivos {Muy satisfactorio y Satisfactorio), los resulta-
dos alcanzados por el Grupo 1 superan & los obtenidos por

el Grupo 2, como se indieca a continuacidn.

- Valoracidén efectuada por el Grupo 1 (con Postgra-

do en Docencia Superior)

a. Muy satisfactorio........... veasaaas 12.5%
b. Satisfactorio. .......... Wt aaean vusr ©65.5%
c. Apenas aceptable. ... ... i, 22.0%

~ Valoracién realizada por el Grupo 2 (sin Postgra-

do en Docencia Superior)

a. Muy satisfactorio....cveecanvenanann. 3.8%
b. Satisfactorio.....cvuaan. P e s asaa e 60.2%
c. Apenas aceptable. ... ....... ... . .-..- 36.0%

El Cuadro 11 presenta la distribucién porcentual
correspondientes al Grupo 1; mientras que el Cuadro 12

ofrece las correspondientes al Grupo 2.



CUADRO 11
DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LAS RESPUESTAS
DADAS A LA ENCUESTA POR EL GRUPC 1
(PROFESCRES Y ESTUDIANTES)

ESCALA:
5 = Muy satisfactorio
4 = Satisfactorio
3 = Apenas aceptable
2 = Deficiente
1 = Muy deficiente

PRIMERA PARTE

I. 4Cémo valora el esfuerzo realizado por el profesor para
gue el estudiante alcance los siguientes logros?

Calificacion
Logros
d 5 4 3 2 1
1. (lara cespremsién de los aspecios bagices 5.0 20.0 15.4 -
del {urse.
I, Compression del significado del Curse, 5.0 0.0 i5.4 - -
deniro de la Carrera Profesional.
3. Idnneidad en la sefodelogia de la investi-
gacitn de problemas iipicos det Curso. 0 5.0 15.0 - -
&, humextp en la habilidad en el samein de 10.9 65.0 25.40 - -
{dcnicas de irabaie iadivideal,
§. homento en la capacidad para amalizar eri-
ticamente los problecas plaoteados ez el 15.0 5.0 20,8 - -
Corsz,
6, Capacidad para aphrtar nueves elementos de 10.0 0.0 3.9 - -
juicio en Ja bungueds de soluciohes.




Calificacidn

Logros
5 4 3 2 3

7. Estisulns para el aprendizaje debido al 5.0 60.0 15.0 - -
ciima de trabaje.

8. Anmeoto en la habilidad para participar ex 5.0 60.0 15.0 - -
técnicas gruprles.

9, hseseramiesto nportune para resniver difi- 5.9 69.0 15,0 - -
tultades de 2prendizaje,

1o. Bporte de oaterini de apoyo para realisar 10,0 18,0 0.9 - -
el trabajo del Cuzse.

11, Oportanidad para plantearie conspitas. 10.0 §4.0 0.0 - -

12. Estisnins para alcansar altes niveles de 5.0 65.0 0.8 - -
rentinjeatn.

11. adecuada distribucidn ded tiempn para el ] ¢5.0 15.8 - -
desarretlo.

TOTAL 86,0 $55.0 30 - -

PORCENTRIE 6.5 §5.3 4.1 - -

SEGUNDA PARTE

11. &C6mo valora el desempefio del profesor en los siguien-
tesg aspectos?

Calificacidn

Desempeiio docente 5 | 4 | 3 ‘ 2 N
1. {validades persemales

2. hparieecia perzmnal b9.0 .0 b -
b. Respoosabilidad 10,0 86.9 10.0 - -
€. Eqnided 0.9 7.0 10.0 - -
ch. Afahiiidad ' 5.0 55.9 40.0 - -
d. Simpatia ‘ 5.0 | 55.0 | 400 - .




Desempeno docente

Calificacidn

5 4 3 2

2. Sentide del hemer. 5.0 55.¢ 4.0 -

£. DBptinisso. 1.0 5.9 0.0 -

3, lrganisatido del Curse

a. Dresesteciin desde el imicin del Curse de 40.0 60.9 b .
un prngrame cospleto de la asignatara,

h. Preseatacion de sufitiente hibliegrafia v ] 0.9 i8¢ -
elegeatos de consulta.

¢. Foroulacidn de nbjetivis geverales y espe- 1.9 8.3 0. .
cificos ded Cursn.

ch. Orgasitacibe de actividades tecdientes a }a 1.4 IR H.9 -
coosecacide de los nbjetives.

3, Motivacide para )a easefansa-aprecditaje

2. Gradm de interds del prafesnr por sy cite- 0.9 B0.8 3.0 -
{ra.

b. Grado ea que logra transmitir ese interss a JHR! .0 3.4 -
los estodiastes.

t. Enfasis qoue pave el prafesor eg la impor- piI R 6.9 1.0 -
tascia del tema,

¢k, Mplicacibo practita de sus emsefamzas. .4 6.t ] -

4. Grado de impartancia gee coscede o lag 20.0 8.9 H.t -
jutervenciaees de los estudiaates.

§,  Orieatacide d) apreadizaje

a. Duminip de los temas que expune. 0.0 5.9 kIR -

b. Hirel de actualistacido en las femas de su 0.0 64.0 M.t -

especialidad.




Calificacidn
Desempeiio docente
P 5 4 3 2
c. FPorma en que promueve p reseelve las con- 20.% 60.¢ 0.9 -
sulias.
ch. FPoraa como destaca las ideas priacipales. 20.0 0.0 20.9 -
4. Fresentacién de ejempios para 1lustrar 19.9 #9.¢ 30.9 -
deternivadns aspectos.
e. Forma comg ragurte nportutasente a la res- 0.0 $0.90 0.0 -
lipentacida,
%, Bstrategia setodeligica
2. ¥ivel de participacidn de lns estudiaates. 0.9 §0.9 9 -

b. Adecsaciin de los pracedimientos diddctices 18.9 0.4 5¢.9 -
sEpleadas.

¢. Contrnl del orden y la discipliea indispen-
sables para el aprovechaniesto de la clase. 5.0 5.0 9 -

f. Evaluacide de los aprendizajes

a. Bivel de cpnocimiemto que posee el grupn de 8.9 20.9 $0.0
la farsa como se evaluard el aprendizaje.

h. Rivel de objetividad de las evalnacinees 19.0 8.0 6.0 -
que zealiza ¢ profeser.

¢, OGrade de cosgreencia entre 165 abjetives

pperacionales v los itemes utilizader ex 4 ba.0 9.9 -
las preshas.
ch. Gradp de cougrueccia estre lpm ohjetives { 6.9 80.0 -
del Curso ¥ los logras obienides.
S0TAL 535.6 | 2,400.9 | 2.0 -
PORCERTALE id.8 B%.7 19.1 -
PORCENTAJE TOTAL 125 B5.5 2.0 -

|
;

FUENTE: Investigacidn realizada por la autora.



CUADRC 12
DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LAS RESPUESTAS
DADAS A LA ENCUESTA POR EL GRUPO 2
( PROFESORES Y ESTUDIANTES)

ESCALA:

Muy satisfactorio
Satisfactorio
Apenas aceptable
Daficients

Muy deficiente

H W s N
(LRI T ]

PRIMERA PARTE

1. éComo valora el esfuerzo realizado por ¢l profesor para
que el estudiante alcance los siguientes logros?

Calificacidn
gros 5 4 3 2 1
1. (lara casprensije de Jes aspectns basicas 1.9 5.4 13.8 - -
del Curso.
2. Compreagite de) slgeificade del Carso, 0 5.4 3.0 - -
deotre de la Carrera Prafesional.
3. Idopeidad en 1z metodplngie de la ipvesti-
gacién de problemas tipicos del Carse. 2.8 60.9 8.3 - -
4. Mumeato en 32 habilidad eo e} mamejo de 4.3 66.¢ 6.0 - -
técolcas de trabajo isdividual.
5. Mugeato eo la capacidad para asalizar ¢ri-
ticzaepte ss probleoes pisateados es el ¢ 68,6 8.0 - -
Cnrso.
6. Capacldad para aportar muevos elewentos de B 6.9 48.8 - -
jnicis en 33 bisqueda de colucinnes.




Calificacidn

Logros
5 4 3 2 1

7. Sstimnlos para el aprendisaje debido al 1.9 78.4 1.8 - -
clima de tradajo.

8. Aumentc ee la habilidad para participar en 24 69.0 14 - -
técoitae grugalee,

., Asesnramiceto oportune pars reselver difi- 2.8 $4.9 4.4 - -
reltades de aprendisaje.
18. Aporte de saterial de apoyo para realisar 8 68.8 10.4 - -
el trabajo del Curso.
11, Cportunidad gare plantearle consultas. 1.6 54.¢ 8.9 - -
1. Estimulos paca alcaezar altos niveles de 4.9 6.4 36.9 - -
readinignto.
19, Adecuada distribicife del tieapo pats el 2.0 69.¢ 3.9 - -
desarrollo. _
TOTAL 42.8 1149 440.9 - -
PGRCEXTAJE 3.1 $1.3 34.% - -

SEGUNDA PARTE

11. &Coémo valora el desempeiic del profesor en los siguien-
tes aspectos?

Calificacidn

Desempefio docente 5 3 3 2 1

1. {ealidades persanales
a, ipsriestia personal 6.0 6.8 ¢ - -
b. Respoosabilidad 19.6 8.9 19.0 - -
£. Rqoidad ] go.¢ 9 - -
¢h. Mfabllidat 1¢.0 8.0 0.0 - .
¢. Sizpatia B.o 0.8 2.6 - -




Dasempefico docente

Calificacion

5 4 3 2

e, S#ntido &l humor. 5.4 66.0 35.0 .

f. fptimisno. .0 6b.04 0.8 -

2. Organizacién del Curso

a. Presentacifn desde «] ipicic del Cuxso de ] 60.9 it -
a8 programa coapleto de la aaiguatura,

b. Presentacitn de suficieat® bhibliografia y | KL B5.4 -
slemeptos de consulta.

¢, Formulacion de abjstives geverales y #spa- ¢ §0.9 {0.8 -
cificos del Curse.

ch. Organizacids de actividades teadientes a la i0.0 b9.0 30.0 -
cossecucitn de los objetivos.

3. Motivacion para la essedanza-aprendizaje

a. Grado de iaterds del profeser por su céte- 1.0 §0.0 30.0 -
dra.

b, Grado ea gue logra traasmitir #se interds & 5.0 0.9 5.0 -
las estudiantes.

¢. Enfasls que psog ] profeser ea la iapar- 0.0 50.0 i -
tancia del tema,

ch. Aplicaciga practica de sus snsedadsds. 200 8.4 0.4 -

4. Grado de importancia gue coacede a las ] 0.0 0.0 -
jntervenciosas d¢ log estudiasbes.

4, fOrieatacifn 3¢l apreadizaie

2. Donisig de los {emas que expsme. 0 5.4 8.8 -

b. ¥ivel de actudlizacion en los temas de sy & .4 KL | -

especialidad.




Calificacién
Desempefic docent
® nLe 5 4 3 2
£. TYoras em g¢ne proaeeve y resvelee las oom- ] 14.0 0.0 -
suitas.
ck. Fozma comp destaca las ideas principales. 0 85.0 5.9 -
4. Presentacide de ejesplus para ilustrar ] 5.0 5.8
deterainados aspectos.
e. Firna oom recuire opertesageate a 1a rea- ] §8.4 469 -
limpgtacida,
5. BEstrategia metoduligica
4. Nivel de participacide de los estadiamtes. { §5.9 35.0 -
b. Adecuacifn Je los procedimientos didacticos i 3.9 18.%
enpleados,
¢. Contrgl del orden p la disciplina indispen-
sabies paza el apcovechamiento 42 la clase. i 16.4 w0 [ -
6. Evalvacion de los aprendizajes
a. Fivel de romocimiento qee pnsee el grupe de § 4.0 §0.0 -
la forna cdeo se evalvart el nprendizaje.
B, Blvel de gbjetividad de Ias evaleatiomes ] 46.9 ob.6 -
que zealiga e} peofesor.
¢. frado de congruepcia ertze los objetiver
aperacidnales ¢ los jteses ptilizadps ex ] 3.9 7.0 -
Las pruehas.
¢h. frado dn congroescis emire los whijetives ] 30.0 10.0 -
del Cuzso ¥ los Logros ohteoidne.
67AL 118.0 1,695.8 | 1,857.0 -
PORCENTAIE 5.7 Gp.4 38.5 -
FORCENTAJE POTAY 3.3 6.2 5.9 -

FUENTE: Investigacién realizada por la autora.
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4.9, Andlisis de los rxesultados de las encuestas

La Gréfica‘ﬁ presenta la comparacion entre las defi-
ciencias observadas en el Grupo 1 y las observadas en el
Grupo 2. Esta comparacidn favorece al Grupo 1, con lo gue
se establece una vez mds la eficacia del Programa de
Postgrado en Docencia Superior, en el mejoramiento de la

calidad de la ensefianza.

En el Cuadro 13 se indican algunas de las deficiencias
sefialadas, tanto en el Grupo 1 como en el GFupD 2. Cabe
advertir que estas fallas fueron anotadas por los estudian-
tes, pues lps Profesores Se ubicaron, en su autoévaluacién,
en los aspectos positives, con excepcidn de 6 casos (2.5%)
gue calificaron con 3 (Apenas Aceptable) el ftem Aporte de

material de apoyo para realizar el trabajo del Curso.

El mayor numero de deficienclias se registraron en el
aspecto de Evalunacidn de los aprendizajes (40.0% el Grupo
1y 65.0% el Grupo 2). Le siguieron, en su orden: Estrate-
gia metodologica (33.3% el Grupo 1 y 45.0% el Grupo 2};
Organizacitn del Curso (33.3% el Grupo 1 y 43.7% el
Grupo 2); Técnicas grupales (35.0% el Grupo 1 y 38.0% el
Grupo 2); Investigacién de problemas (35.0% el Grupo 1 ¥
38.0% el Grupo 2); Bisqueda de soluciones para problemas de

aprendizaje (30.0% el Grupo 1 y 40.0% el Grupo 2j.
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FUENTE: Investigacidn realizada por la autora.



CUADRO 13

DEFICIENCIAS SERALADAS EN LA ENCUESTA,
SEGUN GRUPO, SUBGRUPO Y PORCENTAJE

Deficiencias observadas Grupo Subgrupo Porcentaje
FARTE I
Investigacién de problemas 1 ib 35.0
2 2h 38.0
Técnicas ée trabajo individual 1 ib 25.0
2 2b 36.0
Bisgueda de soluciones 1 ih 30.0
2 2b 4¢.0
Tacnicas grupales 1 ib 5.0
2 2h 38.0
PARTE II
Cualidades persponales 1 ib 25.7
2 2b 18.1
Orgenizacién del Curso 1 ih 33.3
2 2b 43,7
Motivacidn 1 ib 20.0
2 2b 29.0
Qrientacién del aprendizaje 1 1h 21.7
2 2h 35.8
Estrategia metodologica 1 ib 16.6
2 2h 45.0
Evaluacion de los aprendizaies 1 ib 40.0
2 2b 65.0

FUENTE: Investigacién realizada por la autora.
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Otras deficicencias, aungue con porcentajes menores, se
registraron en los siguientes aspectos: Trabajo imdividual
(25.0% el Grupo 1 y 36.0% el Grupo 2}); Orientacién del
aprenGizaje (21.7% el Grupo 1 § 35.8% el Grupo 2}); Motlva-
cion (20.0% el Grupo 1 ¥ 59.0% el Grupo 2) y Cualidades

persomnales (25..7% el Grupo 1 vy 18.1% el Grupo 2).

El aspecto Bvaluacidén de los aprendizajes, que fue
donde se registré el mayor porcentaje de deficiencias,

comprende los siguientes puntos:

Nivel de conocimiento que posee 2l Grupo de la forma

c6mo se evaluara el aprendizaje.

- Nivel de objetividad de las evaluaciones que realiza

el profesor.

- Grado de congruencia entre los objetivos operacionales

¥ los itemes utilizados en las pruebhas.

- Grado de congruencia entre los objetivos del Curso ¥

los logros obtenidos,

El hecho de gque el 40.0% de los estudiantes consulta-
dos en el Grupo 1, cuyos profesores habian tomado cursos de

Postgrado en Docencla Superior, sefialaran deflciencias
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{Apenas regular} en estos aspectos, indica que la asignatu-
ra Ed. 760, Sistemas de Evaluacion I y II, na obtuvo los
resultados esperadas; vy que, en el perfil del docente de
educacidén superior debe agregarse un concepto gque haga
especial referencia al dominio de los aspectos evaluativos

del proceso de ensefianza y aprendizaje.

El aspecto denominado Estrategia metodolégica registrd
ur elevado porcentaie de deficigncias, auvnque éstas se
registraron, en su mayor parte, en el Grupo 2. Sin embargo,
un andlisis detenido de la. distribucidn porcentual de las
respuestas dadas a la encuesta por el Grupo 1, indica que
se seflalaron deficiencias en el item Adecuacion de los
procedimientos diddacticos empleados, donde el 50.0% de los
estudiantes consultados calificaron este punto como Apenas

regular,

Lo relacionado con la estrategia metodoldgica se trata
en el Programa de Docencia Superior, en la asignatura
denominada Metodologia de ia Emnseflanza Superior (4 méodu-
los). Segin sefiala el Programa, esta asignatura trata de
lograr la adaptacién de nuevos estilos de ensefianza en el
nivel universitario, por medio del andlisis y la practica

constante de diferentes estrategias de ensehanza.
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Los resultados de las encuesgtas indican que un numero-
so grupo deg participantes no egtdn satisfechog con la
estrategia metedoldgica utilizada, por lo gque se sugiere
poner énfasis en estos aspectos en los Cursos de Postgrado

en Docencia Superior.

La variable Organigacidn del Curso, registzd 33.3% de
deficiencias en la encuesta presentada al Grupo 1 y 43.7%

de deficiencias en la encuesta correspondiente al Grupo 2.

Esta variable comprendié los siguientes aspectos;

- Presentacion desde el inicio del Curso de un Programa

completo de la asignatura,

- Presentacion de suficiente bibliografia y elementos de

consulta.

- Formulacién de objetivos generales y especificos del

Curso.

- Organizacidén de actividades tendientes a la consecu-

cion de los objetivos.
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La asignatura Ed. 730 Disefio curricular a nivel
superior tiene como finalidad que los docentes universita-
rios puedan planear, desarrollar, evaluar y actualizar en
forma efectiva el curriculum de una carrera y de una

materia de estudio.

Segiin s¢ deduce de los resultados de la encuesta
presentada al Grupo 1, se descuidd el aspecto relativo a la
Presentacién de suficiente biblicgrafia y elementos de
consulta, ¥ no se alcanzaron resultados plenamente satis-
factorios en la formulacién de objetivoe v en la organiza-
cion de actividades tendientes a la consecucién de los

objetivos generales y especificos del Curso.

Sin embargo, los resultados obtenidos en la encuesta
presentada al Grupc 2 revelaron mayores porcentajes de

deficiencias en los cuatro indicadores de esta variable.

fispectos, tales como: Investigacién de problemas
tipicos del Curso, Capacidad para aportar nuevos elementos
de juicio en la bisqueda da scluciones, Manejo de técnicas
de trabajo individual, Babilidad para participar en técni-
cas grupales, Asesoramiento cportunc, Estimulos, y otros
que representan la valoracitn del esfuerzo realizado por el
profesor para gque el participante alcance logros efectivos

an lo referente a percepciodn, intuicién, criticidad vy
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expresividad; recibieron en el Grupc i, en promedio, un
30.0% de respuestas negativas (Apenas regular); mientras
gue en el Grupo 2, estos aspectos alcanzaron un promedio de

38.0% de respuestas negativas (Apenas regular).

En el Programa de Postgrado en Docencia Superior estos

L]
aspectos estdn comprendidos en el &rea B Sistéﬁatiza—
ci6én de la Ensefianza y en el drea C Investigacidn y Evalua-

cién.

Nuestra opinidén personal sobre el Programa de Postgra-
do en Docencia Superior, de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Panama es que se trata de un

documento susceptible de mejoras.

Estas reformas deben comprender tanto el formato del
documento, como su contenida, pues tal come estd ahora da
la impresi6n de estar centrado en las materias de estudio
mas gue en el conjunto de experiencias de aprendizaje y de
los recursos gque facilitadores y participantes utilizan
para promover dichas experiencias y alcanzar los ambiciosos

abjetivos planteados en el Programa.

Para gue el profesor universitario deje de ser un
informador, repetidor y examinador, para convertirse en un

estimulador ¥ orientador gque ayude al estudiante a alcanzar
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su autoformacidn; las estrategias metodcldgicas deben estar
Qirigidas a promover la investigacién, la capacidad de

planificacidon, de ejecucicon y de evaluacidn.

El perfeccionamientc y actualizaclién del docente
universitario debe promover la percepcitn, educar la
intuicion, orientar la criticidad, estimular la creatividad

¥y facilitar la expresividad,

Consideramos que el Perfil del Docente de FEducacidn
Superior gue presents el Programa de Postgrado enr Docencia
Superior es acertadc y gque los objetivos generales plantea-
dos en el documento concuerdan con las lineas generales
trazadas en el Perfil. Sin embargo, sugderimos gque se
efectien pequeitas reformas en 1a redaccién de estos objeti-

Vo3,

Por ejemplo, en el Objetivo 1, en vez de decir:
"Formar un profesiomal ...", debe decirse: "Contribuir a
formar un profesional ...", pues el procesc educativo as en
realidad una colaboracién entre el agente educador y el

educando.

Estas pequefias modificaciones le indican a la sociedad
que toda ingtitucidn docente séGlamente contribuye, conjun-
tamente con las demds agencias educativas de la comunidad,

a la formacidén integral del educando.
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Estas consideraciones nos conducen a formular una
Propuesta para reestructurar el contenido curricular del
drea B del Programa de Postgrado en Docencia Superior,
denominada Sistematizacidn de la Ensefianza gque debe abarcar
todas aquellas relaciones que directamente 1involucra el
proceso de ensefilanza-aprendizaje v que directamente tienen

la misidn de ensefiar a ensefiar.

4.10. Propuesta para la reorientacién del Programa de

Postgrado en Docenclia Superiox

El Curso de Postgrado en {ocencia Superior de la
Oniversidad de Panamd ha venido funcionando desde 1976,
hasta convertirse en un Programa cuyo Plan de Estudio

cuenta con las siguientes Adreas:
- Area A: Fundamentos de la Educacién Superior.
- Area B: Sistematizacién de la Ensefianza.
-~ Axea C: Investigacién y Evaluacidn.

En estas Areas se integran las asignaturas gue se
consideran necesarias para el perfeccionamiento del docente

universitario.

¥l Programa estid sometlido a frecuentes evaluaciones y

revisiones. Una de estas evaluaciones es la que se describe
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en el presente Trabajo de Investigacidn, donde se trata de
establecer la eficacia del Curso de Postgrado en Docvencia
Superior a través de una encuesta presentada a profesores

y estudiantes del Campus universitario,

De las respuestas dadas a la sncuesta se deduce que

hay marcadas deficiencias &n los siguientes aspectos:

- Formulacidn de objetives generalss y especificos.
- Organizacidn de actividades tendientes a la consecu-

cion de los opietivos.

~ Organizacién de la situacidn de aprendizaje.

— Estrategia metodoldglca.

- Evaluacion de los apreandizajes.

4.10.1. Justificacidén de la Propuesta

El Area B del Programa de Postgrado en Docencia
Superior, denominada "Sistematizacidén de la Ensefianza",
tiene la finalidad de perfeccionar al docente en el mansjo
de lops elementos del procese de enseflanza y aprendizaje
(vbjetivos, contenidos curriculares, procedimientos didac-
ticos, orientacién de la situacidn de aprendizaje y svalua-
cion). Si los estudiantes detectan deficiencias en estos
aspectos, es evidente gue el Curso de Perfeccionamiento no

l1lené plenamente su cometido.
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Se asume gque estas deficiencias pueden corregirse
reestructurando el contenido curricular de manera gue estos
elementgs se presenten a través de una organizacidn que
demuestre su interrelacidn, para que el participante tenga
una visidn clara del caming gue debe recorrer en el desa-

rrollc del proceso de ensefianza y aprendizaje.

4.10.2, Objetivos

La Propuesta presenta un objetivo general vy

varios objetivos especificos.
- Qbjetivo general:

Proponer el estudic de la sistematizacidn de la
ensefianza en el Area B del actual Programa de
Postgrado en Docencia Superior, por medio de la
asignatura denominada "Docencia Superior”™, para
gue log participantes se ejerciten en la plani-
ficacién, conduccidén y evaluacidn del acto

docente.
- Objetivos especificos:

Destacar la necesidad de identificar problemas
y recursos a través del andlisis de los condi-

cionamientos gue influyen an el aprendizaje.

Sefialar la importancia de formular convenien-—

temente los objetivos del acto docante.



Proponer formas de disefiar adecuadamente las
actividades que facilitan la consecucidn de los

abjetivos,

Adqgquirir habilidad y destreza en la elaboracidn
de los instrumentos de evaluacidn.

Lograr que los participantes aprendan a condu-
cir, en forma dindmlca, 1a situacidn de apren-—

dizaje.

Evaluar el praceso v 1los resultados del acta
daocente ¥y utilizar convenientemente la informa-

cion de retorna.

4.10.3. Politicas

Si se desea aumentar la eficacia de la accidn
docente hay que procurar que el participante capte plena-
mente el significado y el procesc de la sistematizacién de
la ensefianza vy de la conduccidn dinamica del acto docente.
S6lo asi sera capaz de sopesar los factores psicoldgicos
que influyen en el aprendizaje, evalla los diferentes
métados y procedimientos diddcticos, formula adecuadamente
los objetivos operacionales, y se basa e&n ellos para

evaluar los resultados de la accidn educativa.

El hecho de que, a pesar de haber tratado las asigna-

turas gque integran las diversas dreas del Programa, se

182
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observen deficiencias en la aplicacidn de los principios
pedagdgicos, demuestra que la ensefianza tedrica no puede
ser gatisfactoria por 51 sola, porque eguivaldria a pedir
a los participantes que adopten una especie de personalidad
prestada, determinada por las exigencias del Cursg, sin gue
el docente asimile e internalice los conceptos y desarrolle

sus propias aptitudes y capacidades.

Hay gue otorgar la maxima importancia a la formacidn
integral del estudiante gue aspira a ser un futwro educa-
dor, asi como los educadores en sexrvicic gque tratan de
superarse profesionalmente. En otras palabras, hay gue
procerar gque juato a los conocimientos pedagoégicos vy
técnicos, tengan un papel esgencial en la formacidan del
docente, el estimulio de la capacidad de reflexion, del

juicio critico, de la creatividad y de la expresividad.-

4.10.4., Estrategia

La estrategia gque debe orientar el desarrollo
del FPrograma de Postgrado en Docencia Superior habra de
basarse en la adopcidén de un modelo curricular gque, al
mismo tiempo que contemple los aspectos pedagdgicos, tome
en consideracidn determinadas cualidades del participante,
tales como: valores wmorales, competencia académica, criti-

cidad, poder creador, habilidad para encontrar recursos,



184
habito de la valoracién y capacidad para fomentar y mante-

ner buenas relaciones personales.

El contenido curricular que, segin esta Propuesta,
debe agregarse a las agignaturas gque integran el Area B, se

describe a continuacion:

4.10.5. Contenido curricular que debe agregarse al
Area B del Programa de Postgrado en Docencia

Superior

Los Mddulos, cuyo contenido se sintetiza a
continuacidén, representan el camino gue debe recorrerse
para lograr la sistematizacidn del proceso de ensefianza y

aprendizalje.

M&dulo 1. Andlisis de contexto

Tiene la finalidad de analizar los condicio-
namientos que influyen en los resultadeos de la acciodn

educativa. Comprende un examen detenido de:

a. Las caracteristicas del ambiente socicecondmico

¥ cultural.

b. Las caracteristicas del grupo de estudiantes:
objetivos, necesidades, intereses, capacidades,

conocimientos y destrezas.
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c. Las caracteristicas de la estructura escolar:
instalaciones, recursos disponibles o posibles y

organizacidn.

ch. Programa de 1a asignatura y funcidén de ésta

dentro del Programa de Postgrado.

Médulo 2, Formulacién de log objetivos

Tiene la finalidad de ejercitar al partici-
pante en la formulacién de objetivos generales y especifi-

cos.

a. Comprension del proceso de planificacion del acto
docente, incluyvendo: objetivos, politicas vy

estrategias,

b. Formulacién de los cbjetivos especificos y opera-
cionales, en términos de conductas cobservables y

medibles.

MGdulo 3. Determimacion de las actividades que pexrmi-
tirdn la consecucioén de los objetivos pro-

puestos

Tiene la finalidad de ejercitar a los
participantes en la seleccidn y organiizacién de experien-

cias de aprendizaje derivadas del contenido curricular.
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Eleccidén de tareas. Establecer todo lo que el
grupo (facilitador y participantes) hara para el
logro de los objetivos especificos y del objetivo

general.

Drganizacién de las tareas para proveer ccheren-

cia al desarrollo de las actividades,

Médulo 4. Eleccion de estrategias metcodoldgicas

Previsién del tratamiento gue mejor se

ajuste a la naturaleza de las actividades.

a.

b.

Seleccidn de los métodos y procedimientos didac-
ticos para cada una de las tareas (conferencias,
trabajos de grupo, laboratorio, taller, semina-
rio, investigacién de campe y practicas de cam-
Po).

Eleccidn de técnicas: dinamicas de grupo, sensi-

bilizacion, micreenseifianza y otras.

Distribucidn del tiempo. Cronograma de activida-

des, horarios. Coordinacién de actividades.

Seleccién de medios. Formas de presentacidn de
los medios {Proyecciones, grabaciones Y otros).
Elaboracion de materiales de instruccidén para

cada tarea {dibujo, papeleria).

186
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Modulo 5. Conduccidén de la situacidn de aprendgizaje

Tiene la finalidad de ofrecer una guia

practica al docente para el desarrcllo de 1a clase.

Actividades de inicio: Motivacidn {despertar en
el estudiante actitudes positivas hacia el apren-
dizaje), enfoque {dirigir 1la atencisn hacia 1o

més importante, estimular la percepcién).

. Actividades de desarrcllic: Amdlisis {(promover la

comprensién de significados mediante el estudio
de los elementos del problema), sintesis {promo-
ver la creatividad del participante a través de
la hisqueda de hechos y conocimientos nuevos),
aplicacién (generalizar lo aprendido y llevarlo

al campo concreto).

Actividades de cierre ge la clase: Derivar con-
clugiones {presentacién de informes), evaluacidn
{prequntas, entrevistas, exdmenes, verificar ail
logro del ohjetivo y detectar deficiencias), pro-
yeccién {utilizar la informacidn de retormo para
organizar programas correctivos y motivar nuevos

aprendizajes).
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4.10.6. Evaluacion de las actividades de mejoramiento
profesional incluidas en el Area B, Sistemati-

zacion de la Ensefianza

La evaluacién del logro de los objetivos
relaciopnadcs con los médulos propuestos para el Area B del
Plan de Estudios del Programa de Postgrado en Docencia
Superior debe efesctuarse durante el desarrollo del Cursg,
e inclusc después de su realizacidn, y debe servir para la

continua revisidon del mismo.

Un sistema muy Gtil para la evaluacidén del proceso lo
constituye la técnica denominada "cuadermo de bitécora", o
sea, una especie de diario donde los participantes anotan
las impresiones recibidas y las experilencias vividas en
cuantp al aprendizaje, el interés por los temas tratados,
1a adecuacién de los métodos y medics wutllizados, y un
resumen de las ideas que causaron mas impacto. Se trata de
incluir inquietudes, opiniones y sugerencias respecto al

desarrollo del acto docente.

También se suele usar la coevaluacion para examinar
los resultados de una situacién de aprendizaje (conferen-
ria, proyeccidn, demostracidém uw otras actividades simila-

res).

A continuacién se ofrece un medelc gue puede Ser

utilizado para la coevaluacién.



TABLA 3

FORMATO PARA LA EVALUACION DE UNA SITUACION DE APRENDIZAJE

aprendizaje:

Sefiale con upna X su opinidn sobre la sitwvacién de

Aspectos Obsarvados

Exte-
lente

Regular

Defi-
ciente

Huy
defi-
ciente

1.

Contenido

2.

Metodologia

3.

Desempeiio del
profescor

Participacion
de los estu-
diantes

Condiciones
materiales
{local, mobi-
liario, egui-
po)

Efectividad

OBSERVACIONES:

FUENTE:

Preparada por 1la

autora.
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Es importante recordar que para la eficacia del acto
educativo, nt basta realizar una cuidadosa planificacion,
establecer metas y objetivos, trazar estrategias para
lograrlos v disehar instrumentos para evaluar los resulta-
dos. Es preciso gue este proceso estimule a todoz los que
en él participan a conducir adecuadamente la accidn educa-~
tiva, poniendo en practica los principios pedagégicos y los

recursos metodolégicos aprendidos.



CONCLUSIONES



192

El estudic realizado permite formular las siguientes

conclusicnes:

i, En las 1ltimas décadas, se han planteado muchas
criticas, en el nivel internacional y en el ambitoc naciconal
sobre la calidad de la educacidn. Se le pide, sobre todo a la
educacioén superior, una participacién y una contribucldn mis
amplia y trascendente, tanto en las actividades docentes como
en los procesos de ilnvestigacidn y busgueda de soluciones de

los problemas que afectan la calidad de la ensefianza.

2. Entre las deficiencias que se sefialan con ®mayor
insistencia estan: fallas en la estructura curricular, falta
de actualizacién del personal docente, escasa participacidn
del estudiante en el proceso de enseflanza-aprendizaje; £xceso
de verbalismo y predominio de 1a simple memorizacidn Yy

repeticidén de conceptos.

3. El perfecciomamiento y actualizacidén del docente
universitarlio son condiclomes gque se vinculan directamente a
la calidad de la educacidn, porgue éste tiene responsabilidad
directa sobre los resultados de la accidn educativa. Pero no

debe perderse de vista la influencia negativa de determinadas
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caracteristicas ambientales que incluyen aspectos culturales,

sociales y econdmicos.

4. La Universidad de Panamd, con el propdésito de ofrecer
a los profesores gque laboran en el nivel de educacidn superior
una formacion que los ayude a desempefiar con mayor eficlencia
sus funciones docentes, ha establecido desde 1976, un Programa
de Postgrado en Docencia Superior, que ha ido evoluciomando
gradualmente, pero sin alcanzar todavia resultados plenamente
satisfactorios en 10 gue respecta a la consecucidn de sus
objetivos, aungue £i es gvidente que estid despertando ingquie-
tudes ¥ logrando cierto nivel de mejoramiento en las actuacio-

nes de los docentes gue se han beneficlado con estos Cursos.

5. La estructura del Programa de Poastgrado en Docencia
Superior, de la Universidad de Panami, contiene los siguientes
elementos: Parfil dael docente de Educacidn Superior, Objetivos
generales, Descripcién de las areas, Distribucidn en Semes-
tres, Plan de Estudios, Contenido por asignatura, Reguisitos
para los participantes e Informacidon adicional. En nuestra
opinidn, la presentacidn del Prdgrama es denasiado esquematica
y falta una mayor discusidén de los recursos gue haran posible
el logro de loes objetivos y la orientacidn del perfil del

egresado.
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6. El presente Trabalc de Investigacitn plantea una
evaluacidon de la eficacia del Programa de Posigrado en
Docencia Superior, a través de una comparacidén del desempeiio
docente entre profesores gue han participado en el mencionado
Programa, y profesores que no han participado en estos Cursos
de Perfeccionamiento. La comparacidn del desempeiioc docente se
realizd por medio de encuestas aplicadas a 80 profesores y 400

estudiantes del Campus central.

7. La encuestas investigaron opiniones de profesores y de

estudliantes acerca de dos variablesg:

a. Valoracion del esfuerzo realizado por el profesox
para estimular el logro de habilidades y destrezas.
b. Valoracion del desempeiio del docente en la conduc-

cidén de la situacion de apremdizaje.

8. Los procedimientos estadisticos utilizados para
daterminar las diferencias entre los grupes gue integraron la
Muestra (Media aritmética, desviacidn estandar, t de Student
y distribucién porcentual de los resultados), permitieron

rechazar la hipdtesis nula y aceptar la hipdtesis alterna.
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9. Las encuestas, basadas en procedimientos de autoeva-
luacidn v coevaluacidn, comprendieron el anilisis de varia-
bles, tales como: Cualidades personales del docente, Organiza-
cidén del Curso, Motivacién para la ensefianza-aprendizaje,
Orientacién del aprendizaje, Estrategia metodolégica vy
Evaluacidn de los aprendizajes; nmnientras los docentes gue
habian participado en el Programa de Poustgradc en Docencia
Superior tuvieron en promedic 78.0% de respuestas positivas y
22.0% de respuestas negativas, los profesores que no habian
participado en €l mencionado Programa registrarcon, en promedio

63.0% de respuestasg pusitivas y 36.0% de respuestas negativas.

10. Los mayoras porcentajes de respuestas negativas
{(deficiencias) se acumularon en aspectos tales como: Evalua-
cidén, Estrategia metodcldgica, o©Organizacion del Curse vy
Bisqueda de soluciones; lo cual indica gue debe reforzarse sl
contenido del Area B del Programa de Postgrado denominada

Sistematizacldn de la Enseiianza.



RECOMENDACIONES
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Los resultados del estudio realizado conducen a formular
una Propuesia dirigida a reorganizar el Area B (Sistematiza-
cién de la Ensefianza), del disefio curricular del Programa de
Postgrado en Docencia Superior. Se sugiere poner en practica
el contenido de esta Propuesta, al menos en términos de ensayo
dirigido a lograr mejoras sustanciales en el proceso de

perfeccionamiento y actualizacidén del docente universitario.

1. Es conveniente perfeccionar al docente en el manejo de
los elementos basicos del proceso de enseiianza y aprendizaje.
Si los estudiantes detectan deficiencias en aspectos tales
como: formulacidén de objetivos especificos, organizacidén de
actividades tendientes a la consecucidon de los objetivos,
organizacién de la sitwacién de aprendizaje, estrategia
metodoldégica, evaluacidn de los aprendizajes y proceso de

comunicacifn, es evidente gue los Cursos de Perfeccionamiento

no estan ilenando plenamente su cometido.

2. 83 se desea aumentar la eficiencia y la eficacia de la
accidn docente, hay que procurar que facllitadores y partici-
pantes capten plenamente el significado y el proceso de la
gistematizacidn de la enseflanza y la conduccion dinémjica del
acto doceﬁte. Esto puede lograrse a través de un programa

permanente de evaluacion y seguimiento.
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3. La estrategia que debe orientar el desarrolle del
Programa de Postgrado en Docencla Superior habrd de hasarse en
una accién docente gue, al mismo tiempo gque contemple los
aspectos académicos, tome en consideracion el estimuleo de
cualidades, tales como: valores morales, competencia académi-
ca, criticidad, poder creador, habilidad para encontrar
recurses y soluciones, hibito de la valoracién y capacidad

para fomentar vy mantener buenas relaciones personales.

4. Los Mdadulos que se recomiendan para enriquecer el
contenido curricular que debe agregarse al Area B del Programa
de Postgrado en Docencia Superior son los siguientes: Andlisis
de contexto, Formulacidn de ocbjetivos, Determinacién de
actividades gque permitirdn la consecucién de los cbjetivos,
Eleccidn de estrategias metodoldgicas, Conduccion de la

gsituacidén de aprendizaje y Evaluacidén de las actividades.

5. La Facultad de Ciencias de la BEducacidém debe recibir
el apoyo de todas las demds Facultades, y de diversas institu-
ciones y entidades del sector pibklico y privado, para acceder
a espacios extrainstitucicnales gque posibiliten consclidar los
conocimientos ¥y las tecnologias predominantes en el medio

econétmico y social.
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ANEXC 1
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ANEXO 2

ENCUEESTA

PARA PROFESORES UNIVERSITARIO3, SOBRE

AUTOEVALUACION DE SU DESEMPERO DOCENTE

FECHA:

208

ASIGNATURAS QUE ENSERA:

Indicaciones: Marque X en la casilla correspondiente.
Efectie la valoracion de

siguiente escala:

Muy satisfactorio
Satisfactorio
Apenas aceptable
Daeficiente

Muy deficiente

b ke N
[LI I LI |

La Encuesta consta de dos partes.

La primera,

acuerdo con la

58

refiere a 1o que usted cree gue ha hecho para
facilitar el desenvolvimiento de sus estudiantes. La
segunda consiste en una valoracidn gue usted realiza
de su desempefio como docente en los aspectos consul-

tados.

PRIMERA PARTE

I. LCAmo valora el esfuerzo que usted ha realizado para
ios siguientes logros:

que sus estudiantes alcancen

Logros

b 4

2

1

1. Clara comprension de los
aspectos basicos del Curso.

2. Comprensitn del significado
dei Cursa, dentro de la Ca-
rrera Profesional.

3. Idoneidad en la metodologia
de la investigacion de pro-
blemas tipicos del Curso.
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Logros

Aumento de 1i habilidad en
el maneio de técnicas de
trabajo individual.

Aumento de 1a capacidad
para analizar criticamente
los problemas planteados en
el Curso.

Capacidad para aportar nue-
vos elementos de juicic en
13 busqueda de soluciones.

Estimulos para el aprendsi-
zaje debido al clima de
trabajo.

humento de la habilidad
para participar en técnicas
grupales.

Asesoramiento coportuno para
resolver dificultades de
aprendizaje.

10(

Aporte de material de apoyo
para realizar el trabajo
del Curso.

11.

Oportunidad para plantearle
consultas,

12.

Estimulos para alcanzary
altos niveles de rendimien-
to.

13.

hdecuada distribucién del
tiempo para el desarrollo
total del Programa.

TOTAL

PROMEDIO




SEGUNDA PARTE

II.
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LComo valora usted su desempefio como profesor en los

siguientes aspectos?

Desenmpeiioc docente

Cualidades personales

Apariencia perscnal

Regpongabilidad

Equidad

Afabilidad

Simpatia

Sentido del huncr

Optimismo

Organizacitn del Curso

Presentacion, desde el ini-
cio del Curse de un progra-
ma completo de la asignatu-
ra.

Presentacion de suficiente
bibliografia v elemsntcs de
consul ta.

Formulacién de objetivos
generales y especificos del
Curso.

ch.

Organizacién de actividades
tendientes a la consecucion
de los objetivos.
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Degsempeflo docente

3. Motivacidn para la ensefianza~aprendizaje

a, Grade de interés gue usted

siente por su catedra.

b, Gradeo en gue logra transmi-
tir ese interds a los estu-

diantes.

c. Enfasis que pone en la im-

portancia del tema.

ch., Aplicaciéon practica de sus

ensefanzas.

d. Grado de importancia que
concede a las intervencio-
nes de }los estudiantes.

4. Orientacidén del aprendizaje

a. bominio de los temas gque

expone.

b. Nivel de actualizacitn en
los temas de gu especiali-

dad.

c. Forma en gue promieve y
resuelve las consultas,

c¢h. Forma cémo destaca las

ideas principales.

d. Presentacidén de ejemplos
para ilustrar determinados

aspectos.

e. Forma cOmo recurre oportu-
namente a la realimenta-

cidon.,
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Desempeiio docente 5 4 3 2 1

5. Estrategia metodolégica

a. Nivel de participacidon de
lpg estudiantes,

b. Adecuacién de los procedi-
mientos didacticos emplea-~
dos.

¢. Control del orden y la dis-
ciplina indispensables para
el aprovechamiento de la
clage.

6. Evaluacidn de los aprendizajes

a, Nivel de conocimiento gque
posee el grupo de la forma
cémo se evaluard el apren-
dizaje.

b. Nivel de objetividad de las
evaluaciones que realiza.

c. Grado de congruencia entre
los objetivos operacionales
¥ los itemes utilizados en
las pruebas.

ch. Grado de congTuencCia entre
los objetivos del Cursoc ¥
ios logros obtenidos.

TOTAL
PROMEDIO

OBSERVACIONES :
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ENCUESTA
PARA ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS, SOBRE

EVALUACION DEL DESEMPERC DEL DOCENTE

FECHA:

CARRERA:

ASIGNATURAS QUE TOMA:

Indicaciones; Marque X en la casilla correspondiente.
Efectide 1a valoracidn de acuerdo con la
siguiente escala:

5 = May satisfactorio
4 = Satisfactorio

3 = Apenas aceptable
2 = beficiente

i =

Muy deficiente

La Encuesta consta de dos partes. La primera, se
rafiere a 1o que usted cree que el docente ha hecho
para facilitar su desenvolvimiento como estudiante.
La segunda consiste en una valoracidn que usted
realiza del desempefio del docente en determinados
aspectos.

PRIMERA PARTE

L. LComo valora el esfuerzo realizado por el profesor
para gue usted alcance los siguientes logros:

Logros ’ 5 4 3 2 1

1. Clara comprensicén de los
aspectos basicos del Cursa.

2. Comprensidén del significado
del Curso, dentro de 1a Ca-
rrera Profesional.

3. Idoneidad en la metodologia
de la investigacidén de pro-
blemas tipicos del Curso.
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Logros

Aumento de la habilidad en
el manejo da técnicas de
trabajo individual.

Aumenta de la capacidad
para analizar criticamente
los problemas planteados en
el Curso.

Capacidad para aportar nue-
vos elementos de julcic en
la bisgueda de scluciones.

Estimulog para el aprendi-
zaje debide al clima de
trabajo.

Aumento de la habilidad
para participar en técnicas
grupales.

Asesoramiento oportuno para
resolver dificultades de
apraendizaje.

10.

Aporte de material de apoyo
para realizar el trabajo
del Curso.

11.

Oportunidad para plantearle
congultas.

12.

Estimulos para alcanzar
altos niveles de rendimien-
to. '

13.

Adecuada distribucidén del
tiempo para el desarrcllo
total del Programa.

TOTAL

PROMEDIO




SEGUNDA PARTE

IX.
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i{Como valora el desempeflo del profesor en losg siguien-

tes aspectog?

Desempefio docente

Cualidades personales

Apariencia personal

Responsabilidad

c.

Equidad

ch.

Afabilidad

Simpatia

Sentido del humor

Optimismo

Organizacién del Curso

Presentacion, desde el ini-
cip del Curso de un progra-
ma completo de la asignatu-
ra.

Presentacion de suficiente
bibliografia y elementos de
consulta.

Formualacién de objetivos
generales y especificos del
curso.

ch.

Organizacidén de actividades
tendientes & la consecucidn
de los objetivos.
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Desempefio docente 5 4 3

Motlvacién para la ensefianza-sprendizaje

Grade de intexés del profe-
sSCr por su catedra.

Grade en que logra transmi-
tir ese interés a los estu-
diantes.

Enfasis que pone el prefe-
sor en la importancia del
tema.

ch'

Aplicaclén practica de sus
ensefianzas.

Grado de importancia que
concede a las intervencio-
nes de los estudiantes.

Orientacién del aprendizaje

Poninio de los temas que
expone.

Hivel de actualizacion en
log temas de su especiali-~-
dad.

Forma en gque promueve Yy
resuelve las consultas.

ch.

Forma como destaca las
ideas principales.

Presentacidn de ejemplos
pPara ilustrar determinados
aspectos.

Forma cémo recurre oportu-
namente a la realimenta-
citn.
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Desempefio docente

Estrategia metodoclogica

Nivel de participacion de
los estudiantes.

Rdecuacidn de los procedi-
mientos didaicticos emplea-
dos.

Control del orden y la dis-
ciplina indispensables para
el aprovechamiento de la
clase.

Evaluacion de los aprendizajes

Nivel de conocimiento que

posee el grupo de la forma
como se evaluara el apren-
dizaje.

Nivel de objetividad de las
evaluaciones gue realiza el
profescr.

Grado de congruencia entre

los objetivos operacionales
¥y los itemes utilizados en

las pruebas.

ch.

Grado de congruencia entre
los objetivos del Cursc y
log logros obtenidos.

TOTAL

PROMEDIO

OBSERVACIONES:



