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Resumen

La ensefianza y el docente como actor del proceso educativo han sido
estudiados desde distintas perspectivas Un paradigma de estudio importante ha
sido el que se refiere al pensamiento del profesor, la investigacién sobre las
ideas, creencias y percepciones que el docente tiene respecto a su labor. Dentro
de esta linea, se han desarrollado los estudios de los enfoques de ensefianza,
busca comprender las intenciones y estrategias del profesor.

Por otra parte, el estudio sobre la docencia también abarca la
comprension de las caracteristicas del académico. Un aspecto de particular
interés es conocer si las caracteristicas académicas, laborales y socio-
demograficas tienen alguna influencia en la realizacion de sus actividades.

Un area de interés en particular es el uso de la divulgacion cientifica en el
area de la educacion formal. La divulgacion es una disciplina que tiene el objetivo
de llevar el conocimiento cientifico a publico no especializado, por lo que hay una
linea de estudios respecto a utilizarla con estudiantes de ciencias.

En este estudio se explord la percepcién de 96 académicos de ciencias
exactas y naturales de la Universidad de Sonora respecto a su orientacion a
enfoques de ensefianza constructivista y de formacion integral y averiguar si
existia alguna relacion entre las orientaciones de los profesores con las
caracteristicas del académico y con el uso de productos de divulgacién cientifica
como medio de ensefianza.

Con la elaboracion de esta investigacidon no sélo se busca explorar la
ensefianza de las ciencias exactas y naturales en la Universidad de Sonora, sino
tener mas informacibn  acerca de las caracteristicas de los docentes
pertenecientes a la institucion y explorar su percepcion respecto a la ensefianza

y al aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: Enfoques de ensefianza, Académicos, Ensefanza de ciencias

exactas y naturales, Divulgacion cientifica.
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Introduccién

En esta investigacion se plantea un estudio realizado con la participacion de
docentes adscritos a los departamentos de ciencias exactas y naturales de la
Universidad de Sonora. A partir de la percepcion de los docentes recogida por
medio de una versién modificada del Cuestionario sobre el Enfoque de Ensefianza
del Profesor Universitario utilizado por Estévez, Arreolay Valdez (2014), se busca
indagar si existe una relacion de la presencia del enfoque de cognitivo-
constructivista y de formacion integral en la ensefianza con las caracteristicas de
los académicos y el uso de productos divulgacién cientifica como medios de
ensefanza.

La educacion cientifica resulta un area de especial interés en el desarrollo
del modelo social conocido como “sociedad del conocimiento” y cuya importancia
ha sido reconocida a nivel mundial. En este contexto, las instituciones
universitarias resultan claves para este modelo, pues son los espacios de
docencia e investigacion en todas las areas de conocimiento, incluyendo las
ciencias exactas y naturales.

En esta investigacion se busca aportar informacion acerca de coémo
ensefian los académicos, particularmente, identificar si existe la presencia de
elementos constructivistas en las distintas fases del disefio didactico (Estévez,
2002) con lo que podran elaborarse perfiles de los académicos segun la
orientacién de su practica didactica.

La comprension del pensamiento docente y su practica estaria incompleta
si no se conocieran las caracteristicas y condiciones del profesorado, es por eso
que el estudio abarca sus rasgos socio-demograficos, sus caracteristicas
académicas y sus condiciones laborales en la universidad. La recopilacion de
dicha informacion podria ayudar a comprender hasta qué punto estos atributos se
relacionan con las actividades de ensefianza realizadas por los profesores.

Por otra parte, la divulgacion de las ciencias, resulta un medio que ha sido
empleado con la finalidad de acercar a diversos tipos de publico no especializado

para que puedan entrar en contacto con el conocimiento cientifico como una forma
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de educaciéon informal y, en el caso de la educacién formal o escolar, se ha
planteado su uso como un auxiliar para la educacion cientifica, tal como lo
plantean Blanco (2004) y Olmedo (2011).

Se plantea que la presencia de elementos constructivistas en la ensefianza
de las ciencias puede estar relacionado con el uso de ciertos recursos didacticos,
siendo la divulgacion de la ciencia una dimension diferenciada debido a su origen
y propositos de adaptacion del conocimiento especializado a contenidos
accesibles para diversos tipos de publico (Blanco, 2004).

Considerando todo lo anterior, en el primer capitulo de este documento se
describe y fundamenta el propdsito de la investigacién para posteriormente revisar
distintas investigaciones que han explorado las dimensiones del estudio. También
se describe el contexto internacional, nacional y local el que se desarrolla la
investigacién, para concluir con la descripcion de objetivos y alcances del estudio.

Las bases tedricas y conceptos principales que sustentan la investigacion
se describen en el segundo capitulo, explicando el constructivismo como
antecedente tedrico, para posteriormente ubicar el estudio dentro del paradigma
del pensamiento del profesor. Del mismo modo, se describen los principios de la
teoria de la elaboraciéon de Reigeluth (1983) y el modelo de ensefianza cognitiva
de Estévez (2002) como bases para el desarrollo de la investigacion. También se
presentan algunos antecedentes sobre la posible influencia de las caracteristicas
del profesor en la ensefianza y se explican los componentes de la educacion
cientifica formal, la definicion de la divulgaciéon de la ciencia como recurso de
educacién informal y medios de ensefianza en educaciéon formal.

En el tercer capitulo se describe la metodologia del estudio, incluyendo
aspectos como el tipo de investigacion, los participantes y su seleccion. También
se presenta la operacionalizacion de las distintas dimensiones tedricas, el origen y
desarrollo del instrumento y la forma de analizar e interpretar los datos.

La informacion obtenida en el estudio y los analisis estadisticos
correspondientes se presentan en el cuarto capitulo. En este se incluyen los datos
de las variables que conforman las sub-dimensiones del enfoque constructivista

1)Planeacion, 2)Objetivos, 3)Estrategias Didacticas, 4) Estrategias Cognitivas y
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5)Evaluacion. También se presenta la informacion respecto a las caracteristicas
del docente y el uso de la divulgacion de la ciencia, clasificando el tipo de
productos utilizados y bajo qué propésito o meta fueron empleados como medios
de ensefianza.

Al capitulo final corresponde la discusion y conclusiones de los resultados
donde se presenta un balance de la informacién obtenida y un recuento de los
objetivos de investigacion para sefalar las posibles respuestas que pueden darse
a las preguntas de investigacion, considerando la ponderacion de las evidencias
sobre una posible relacion entre las dimensiones de estudio como el elemento

principal para esta investigacion.
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Capitulo I. Antecedentes, contexto y problema de investigacién

1.1. Antecedentes de investigacion

En los apartados siguientes se presenta una revision sobre estudios realizados
que han abordado las dimensiones de estudio. Se inicia con el pensamiento
docente en la ensefianza, en particular aquellos que corresponden al estudio de
los enfoques de ensefianza. En segundo lugar se incluyen las investigaciones
sobre las caracteristicas de los profesores, resaltando aquellas que también
exploren sus posibles relaciones con la practica docente. Se finaliza la revision
con el uso de la divulgacion cientifica en la educacién universitaria. Cabe aclarar
gue se incluyen investigaciones que abordan en forma especifica las dimensiones
de estudio, o que de forma indirecta, aporten bases o indicios que contribuyen a

la comprensién de las mismas.

1.1.1 El pensamiento docente en la ensefianza: Creencias, concepciones y
enfoques

En la publicacion del estado del conocimiento sobre la Investigacion Curricular en
México 2002-2012 del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE)
(Diaz-Barriga, 2013), se identifica a los dos denominados actores del curriculo: los
estudiantes y los docentes. Sobre éstos Ultimos se han desarrollado
investigaciones acerca de su labor de ensefianza y los aspectos que influyen en
ella a distintos niveles educativos, incluyendo la educacion superior. Uno de esos
factores se refiere a lo que puede llamarse la “dimensidn subjetiva del docente”
que alude, en términos generales, a su pensamiento y percepcion acerca de la
actividad que realiza. Estévez, Arreola y Valdés (2014) identifican las creencias
sobre el aprendizaje y las concepciones sobre la ensefianza como dos lineas
principales de estudio en la dimensién subjetiva del docente.

En esta revision de los estudios acerca del pensamiento docente, se hizo
un énfasis especial en aquellos que se desarrollaron en los ambitos de la
educacién superior y la ensefianza de las ciencias exactas y naturales, debido a

su relacion con los objetivos del presente estudio.
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Se comienza con aquellos que exploran la practica docente y se
aproximan, al menos de forma indirecta, a la dimension subjetiva de su
ensefianza. A continuacion se documentan investigaciones dirigidas al analisis de
distintos aspectos del pensamiento docente, en particular los que se refieren a las
creencias y concepciones sobre la labor de ensefianza. Después, se presentan
estudios sobre los enfoques de ensefianza, entendidos como una linea particular
de investigaciones sobre el pensamiento docente y que constituyen referencias
directas para el desarrollo del presente estudio.

Comenzando con los estudios sobre la practica de ensefianza que incluyen
informacion sobre el pensamiento docente, puede citarse el trabajo de Alanis
(2011) que es un recuento de sus experiencias profesionales como docente de
posgrado, donde reflexiona sobre la practica docente que él ha realizado y que ha
observado entre sus colegas, encontrando que es frecuente la escasa preparacion
pedagdgica y que instrumentos como la evaluacién docente por parte de los
estudiantes no mostraban tener impacto en las practicas de los profesores.

Otros estudios sobre la practica docente hacen referencia de modo
tangencial con el pensamiento docente al abordar aspectos especificos de su
labor. El estudio de Avila, Quintero y Hernandez (2010) identifica las distintas
estrategias docentes de profesores universitarios de Contaduria, encontrando que
la mayoria de los docentes se consideraban confiables para la planeacién y disefio
de cursos, pero menos seguros en las técnicas utilizadas y también baja
confiabilidad para estructurar comunicar sus conocimientos sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje,

Por otra parte, Ruiz (2013) profundiza en las estrategias discursivas de
docentes universitarios de biologia. Los profesores participantes manifestaron
interés en conocer las caracteristicas y necesidades de aprendizaje de los
estudiantes y las condiciones que intervienen en su labor. Estos trabajos, al
recabar informaciéon por medio de entrevistas, recogen la percepcion de los
docentes sobre sus practicas. El estudio de Ruiz (2013) es un ejemplo de la rama
de investigaciones sobre la practica docente en las areas disciplinares de las

ciencias exactas y naturales.
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Como parte de las investigaciones sobre la practica docente, existe una
linea de estudios acerca de los “buenos docentes”, la cual busca comprender los
distintos aspectos de la ensefianza, incluidos elementos del pensamiento docente,
de los profesores que se consideran o pueden considerarse como de excelencia.

Uno estudio representativo y de influencia en esta linea es el de Bain
(2004), dedicado a conocer quiénes son y cudles son las caracteristicas de los
mejores profesores universitarios de distintas universidades en Estados Unidos,
explorando, tanto la practica docente como las concepciones y actitudes de los
profesores. Con esto, Bain (2004) buscaba definir la excelencia de la ensefanza
universitaria, identificada con la promocion del aprendizaje en el estudiante.

Un estudio similar sobre los “buenos docentes”, si bien menos extenso, es
el de Cid-Sabucedo, Pérez-Abellas y Zabalza (2009) realizado en la Universidad
de Vigo, Espafa. Ellos indagaron sobre la planeacion, la practica docente, las
concepciones y los enfoques de ensefianza. Encontraron que la labor de
ensefianza, como transmision de informacion y como comprension de contenidos,
resultan ser las dos orientaciones principales entre los académicos entrevistados.

Siguiendo la linea de estudio sobre los “buenos docentes” se encuentra el
trabajo de Guzméan (2009) quien trabaja con docentes universitarios de psicologia
en Meéxico, encontrando concepciones diversas sobre la ensefianza y el
aprendizaje. La mayoria de ellos presentaba escaso dominio de los principios
psicopedagdgicos y le daban un papel especial a la interaccién y relacién con los
estudiantes.

Las investigaciones revisadas hasta ahora buscaban comprender los
distintos factores que intervienen en la practica docente en la educacién superior,
incluyendo las ideas y orientaciones del profesor acerca de su labor, para
encontrar explicaciones de como estos distintos factores inciden en el desarrollo
de la labor de los académicos de educacion superior. A continuacion se
presentan aquellos estudios que analizan el pensamiento docente como parte de
la practica de ensefianza, incluyendo aquellos que exploraron la relacion entre

ambos elementos.
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La investigacién de Rivarossa y Perales (1998) consistié en estudiar el
efecto de seminarios-taller de pedagogia y didactica sobre las teorias cientificas y
pedagogicas de profesores universitarios de ciencias exactas y naturales,
entendiendo estads areas como relevantes para modificar las practicas de los
profesores, siendo estas epistemologias personales aspectos dificiles de
modificar.

El analisis del pensamiento como componente de la practica docente
también esta presente en la investigacion de Gomez (2005), quien abordd el area
del pensamiento didactico de los profesores como parte de su estudio cualitativo
basado en observacion y entrevistas a profundidad, Gémez tratdé el area del
pensamiento didactico de los profesores, encontrando que solo una tercera parte
de los profesores ensefiaban de acuerdo al modelo pedagdégico propuesto por la
institucion privada de educacion superior donde laboraban, orientada hacia el
constructivismo.

De Vicenzi (2009) también estudio las relaciones de la practica docente y
las concepciones de ensefianza. Para hacerlo, utilizé la observaciéon cualitativa de
las clases de profesores universitarios de medicina, afiadiendo la aplicacion de
escalas de actitud. Encontr6 que la mayoria de los docentes se identificaban con
la teoria de la ensefianza como comprension de significados. También hallé que la
mayor parte de los académicos mostraron congruencia entre sus concepciones de
ensefianza y sus practicas, siendo los docentes que veian la ensefianza como una
practica técnica los que presentaban menor congruencia.

La orientacién epistemologica es otro concepto que puede identificarse con
el pensamiento docente. Mosquera y Furio-Mas (2008) lo utilizaron en su estudio,
investigando sobre la relacibn de estas orientaciones con la practica de los
profesores, utilizando la observacion y la aplicacion de cuestionarios con cuatro
profesores de quimica, los cuales manifestaron concepciones tradicionales acerca
de la ciencia y la ensefianza.

La importancia de entender el pensamiento docente en relacién con su
practica puede explicarse al considerar que los pensamientos del docente sobre

su labor, los contenidos qué ensefia y la forma en que sus estudiantes aprenden
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pueden influir en el ejercicio de su profesion. La relevancia del estudio del
pensamiento docente dentro de la practica queda de manifiesto en las propuestas
de Garcia, Loredo y Carranza (2008), asi como de Estévez (2009).

Borgobello, Peralta y Rosselli (2010) siguieron la metodologia de estudio de
casos para describir los estilos docentes de académicos observados en clase de
una carrera universitaria de Ciencias Humanas y los de una carrera de Ciencias
Naturales. En el andlisis de cuatro clases, dos de tipo teorico y dos de tipo practico
en cada carrera, se encontré que los docentes de Ciencias Naturales se apoyaron
mas en el dialogo y el uso de recursos didacticos que los de Ciencias Humanas.
También encontraron que el estilo docente de los profesores de ciencias naturales
favorecia el uso de los recursos didacticos. Sin embargo, la bibliografia consultada
no reporta su aplicaciéon en la ensefianza universitaria.

Los resultados de la anterior investigacion contrastan con los obtenidos por
Feixas (2010) en la aplicacion de un cuestionario a académicos catalanes, donde
los docentes de ciencias sociales y humanidades tienen mayor tendencia al
didlogo y discusiéon de la clase con los estudiantes mientras que los de ciencias
experimentales y de la salud los consideran inexpertos y no valoran del mismo
modo sus aportaciones al desarrollo del curso. El estudio aporta hallazgos sobre la
influencia de la disciplina y el tipo de clase que se imparte en la forma de ensefiar
de los profesores.

El estudio de Kember y Gow (1994) exploraba la relacion entre las
concepciones u orientaciones de la ensefianza, la forma de ensefar y su posible
influencia sobre el aprendizaje en dos escuelas politécnicas distintas. Por medio
de un analisis mixto de entrevistas semi-estructuradas y la aplicacion de un
cuestionario, los autores encontraron que las orientaciones de ensefianza inciden
en el disefio del curriculum, el método y las actividades de ensefianza. También
se evaluo el aprendizaje de los estudiantes y se encontré que también habia una
influencia en el enfoque de aprendizaje de los estudiantes.

Otra linea de investigacion es aquella que busca clasificar distintos tipos de
creencias y orientaciones de los profesores. El estudio de Samuelowitz y Bain

(2001) analizo las creencias sobre la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento
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de los docentes universitarios a través de entrevistas, clasificando las distintas
orientaciones encontradas, ubicdndolas en categorias que se encuentran entre las
gue se centran en el aprendizaje de los estudiantes y las que hacen énfasis en la
figura del docente y su labor de ensefianza.

Utilizando tanto las entrevistas como la aplicacion de cuestionarios, Feixas
(2004) exploré las orientaciones pedagogicas y los factores que influyen en éstas
entre los docentes universitarios. Un aspecto de particular interés fue el hecho de
que el estudio mostré que los académicos con mayor experiencia son los mas
sensibles a los cambios en el entorno social. El estudio llega a la conclusién de
que las orientaciones pedagdgicas son un elemento cambiante en la trayectoria
profesional.

El estudio de las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de los
profesores realizado por Hernandez, Maquilon, Garcia y Monroy (2010) utilizé un
método exclusivamente cuantitativo con una muestra de profesores de derecho,
pedagogia y biologia, encontrando una orientacion general de la ensefianza como
ayuda para que los estudiantes adquirieran conocimiento y el aprendizaje como
asimilacion de conceptos. Los resultados obtenidos llevaron a considerar la
importancia del contexto en la orientacion de los profesores.

En la investigacion acerca de las concepciones y creencias de los docentes
de ciencias exactas y naturales, se encuentra el estudio de Gao y Watkins (2002)
con profesores de fisica en escuelas secundarias de China, que, de acuerdo a los
autores, fue el primero en su tipo realizado en un pais asiatico. Pese a que no es
una investigacion realizada con docentes universitarios, este trabajo resulta de
interés porque presenta a los docentes compartiendo distintas concepciones,
incluyendo ideas contradictorias y la percepcion de la docencia como una
actividad compleja que no puede limitarse a una sola idea.

Ya en el ambito de la educacién superior, las inconsistencias en el
pensamiento docente se expresan en la relacion de las concepciones de
ensefianza, aprendizaje y ciencia que identificaron Bricefio y Benaroch (2012) en
profesores de quimica, sugiriendo que estas incongruencias estaban relacionadas

con la experiencia y area de formacion del docente.
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En el estudio sobre las concepciones y creencias de los docentes de
ciencias exactas y naturales de educacion superior se encuentra la investigacion
de Alvarado y Flores (2010). Consisti6 en entrevistar a investigadores de la
Universidad Nacional Autbnoma de México, quienes denotaron ideas ingenuas
sobre la actividad de ensefianza, poca comprension de las necesidades de los
estudiantes y escaso entendimiento sobre la relacién entre las actividades de
docencia e investigacion.

Como parte de los estudios sobre las concepciones docentes se encuentran
los realizados sobre las concepciones epistemoldgicas (Garcia, y Vilanova, 2010;
Garcia, Mateos y Vilanova, 2011) El primer trabajo referido buscé explorar las
concepciones epistemoldgicas de los profesores universitarios de ciencias exactas
y naturales, hallando algunas diferencias respecto a las concepciones sobre la
naturaleza del conocimiento y la forma de adquirirlo, predominando el Relativismo
y el Realismo Critico, lo cual fue confirmado con el segundo trabajo dirigido
exclusivamente a docentes de Biologia.

El estudio de Vilanova, Mateos y Garcia (2011) estuvo dirigido a identificar
las teorias implicitas de los docentes de ciencias exactas y naturales y su grado
de consistencia en las areas de contenidos de aprendizaje, proceso de
aprendizaje y evaluacion de aprendizaje, siendo esta ultima el area de menor
consistencia.

Los enfoques de ensefianza conforman otra linea de estudios que se ha
desarrollado para investigar la dimension del pensamiento docente. Para
comprender las relaciones que existen entre las concepciones y los enfoques de
ensefianza de profesores universitarios, Feixas (2010) utiliz6 un método mixto de
entrevistas y el “Cuestionario sobre la Orientacion Pedagdgica del Docente
Universitario”.

La informacion obtenida mostroé que, en general, los profesores de ciencias
sociales y humanidades mostraron una mayor tendencia al didlogo con sus
estudiantes, mientras que en las areas de ciencias experimentales y de la salud
consideraban a los estudiantes como inexpertos en el manejo de los contenidos.

En este nuevo trabajo, Feixas (2010) volvié a encontrar indicios de enfoques de
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ensefianza variados y heterogéneos entre el personal estudiado, el cual varia con
las circunstancias y experiencias del docente, algo similar a sus hallazgos en un
estudio anterior (Feixas, 2004).

El estudio sobre los enfoques de ensefianza de Estévez, Arreola y Valdés
(2014) resulta de particular relevancia porque se llevo a cabo con académicos de
dos universidades sonorenses. El objetivo de los investigadores fue estudiar la
adopcion de enfoques de ensefianza orientados hacia la formacion integral y el
constructivismo por parte de los docentes, indagando sobre una posible relaciéon
de los aspectos socio-demograficos y laborales con la adopcion de dichos
enfoques.

La informacién obtenida por Estévez, Arreola y Valdez (2014) mostré que
habia una mayor presencia del enfoque constructivista y de formacién integral en
la planeacion didactica, no asi en las actividades realizadas, por lo que esta
aparente incongruencia entre planeacion e implementacion sugeria que los
profesores habian asimilado el discurso constructivista, pero su interaccion con los
estudiantes y las estrategias implementadas aun tenia una marcada presencia de
los enfoques tradicionales. Estos hallazgos llevaron a los autores a reflexionar
sobre el efecto de las politicas publicas hacia la docencia universitaria y su efecto
real sobre la mentalidad y practica de los docentes.

Las investigaciones de Trigwell y Prosser (1996) y Trigwell, Prosser y
Waterhouse (1999) abordan directamente los enfoques de ensefianza de las
ciencias exactas y naturales en educacion superior. La primera de las
investigaciones utilizé una metodologia mixta de entrevistas y cuestionarios para
comprender si existia una relacion entre intenciones y estrategias en la
conformacién de los enfoques de ensefianza, logrando comprobar dicha relacién
clasificando los enfoques encontrados en cinco categorias de acuerdo a su énfasis
en las actividades de docencia o en el aprendizaje de los estudiantes.

El segundo estudio mencionado exploré las relaciones entre los enfoques
de ensefanza de los docentes y los enfoques de aprendizaje de los estudiantes,
aplicando cuestionarios a cada grupo de actores. La informacién obtenida

demostré que los docentes que reportaron enfoques de ensefianza centrados en
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la docencia impartian clases a estudiantes con enfoques superficiales de
aprendizaje. En contraste, los estudiantes con docentes orientados al aprendizaje
manifestaban enfoques de aprendizajes mas profundos.

Las investigaciones revisadas hasta el momento aportan distintas
perspectivas y métodos para acercarse a la practica docente y, en particular, hacia
la dimension subjetiva de los académicos. Puede verse que los profesores
universitarios son distintos y que su forma de pensar y ensefiar va cambiando
(Feixas, 2004; 2010). Los profesores universitarios son individuos de atributos
diversos y algunos trabajos han explorado la posibilidad de que las caracteristicas
de los académicos pueden tener cierta relacion o influencia con la ensefianza,

como lo muestran los estudios comentados en la siguiente seccion.

1.1.2 Influencia de las caracteristicas del profesorado y condiciones
institucionales en la ensefianza

Algunas caracteristicas del docente, ya sean aquellas de tipo socio-demografico,
académico o laboral, han sido estudiadas como elementos que pueden incidir en
la practica docente, sugiriendo la idea de que ciertas caracteristicas pueden llegar
a tener influencia en el ejercicio de la ensefianza e incluso vincular los elementos
de ensefanza a ciertos perfiles docentes.

El estudio de Arambulo y Luna (2012) tuvo el objetivo de determinar cémo
distintos factores curriculares (area del conocimiento, grado y tamafio del grupo)
ademas de caracteristicas de los académicos (afios de antigtiedad, dltimo grado
académico y su pertenecia a programas como el Sistema Nacional de
Investigadores), influyen en la evaluacion de la ensefianza por parte de los
estudiantes hacia la actividad de los profesores universitarios.

En el articulo, los autores presentan los resultados de las evaluaciones
realizadas por estudiantes de cinco areas académicas distintas, quienes
contestaron el Cuestionario de la Evaluacion de la Docencia durante un periodo de
tres afios acerca de las actividades de ensefianza de los profesores. Los
resultados indican diferencias significativas en cada una de las variables
estudiadas, siendo el area de Ciencias de la Salud la que conté con los profesores

mejor evaluados.
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Si bien el estudio anterior partia de la percepcion de los estudiantes hacia la
docencia, otro tipo de investigaciones se basan en el reporte de los propios
académicos sobre su practica docente, tal es el caso del trabajo de Feixas (2004).
Para indagar sobre los factores que influyen en el desarrollo de la profesion
docente, la autora realiz6 un estudio mixto de entrevistas a profesores y la
aplicacion del Cuestionario sobre la Orientacion Docente del Profesorado
Universitario con el fin de aproximarse a la elaboracion de perfiles docentes a
partir de la percepcion de los académicos.

Con la informacién obtenida, se resaltd la influencia que los profesores
atribuyen a la experiencia profesional, las caracteristicas de los estudiantes y la
interaccion con ellos. También destacan las actividades de formacion tales como
Cursos o congresos, el intercambio de opiniones con los colegas o la elaboracion
de recursos multimedia. La orientacion de la ensefianza hacia el aprendizaje se
vio influida principalmente por el contacto con los estudiantes y las actividades de
formacion. Aspectos como las condiciones institucionales o politicas universitarias
no resultaron de relevancia. Feixas (2004) concluye que existen distintos perfiles
de profesorado y que no deberia fomentarse uno “ideal”’, sino preparar a los
docentes para que puedan desarrollar un estilo de forma 6ptima.

De manera analoga, el estudio de Estévez, Arreola y Valdez (2014) también
abordo las caracteristicas del docente, indagando si existia una relacion entre los
enfoques de ensefianza manifestados por los docentes encuestados y sus rasgos
personales, académicos y laborales. Se identific6 que el género, las horas
dedicadas a la investigacion, tipo de contratacion, y la formacion pedagodgica
resultaban factores diferenciadores, pues los profesores con mayor preparacion
pedagogica, los que dedicaban menos horas a la investigacion, los contratados
por asignatura y docentes de sexo femenino mostraron una mayor presencia del
enfoque cognitivo-constructivista.

El estudio de Borgobello, Peralta y Rosselli (2010), al comparar el estilo
docente entre profesores de ciencias exactas y naturales y de ciencias humanas,
clasificando el tipo de clase (teorica y practica) y el tipo de contratacion del

docente. Los autores concluyen que si existen diferencias en estilo docente entre
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cada disciplina, lo cual sugiere que el area de conocimiento influye en la forma de
ensefiar. También identificaron a la experticia de los académicos como un actor
diferenciador en el tipo de clase de imparten, pues los de mayor experiencia se
encargan de las clases teodricas. Uno de los hallazgos que resulta de particular
interés es la observacion de los medios de ensefianza empleados, siendo los de
ciencias naturales los que mayor uso hacian de recursos visuales o multimedia.

El uso de medios de ensefianza como parte de la practica docente resulta
el punto de partida hacia a la tercera dimension de estudio. Borgobello, Peralta y
Rosselli (2010) encontraron que los recursos didacticos eran utilizados de forma
frecuente entre los profesores de ciencias exactas y naturales. Con base en la
consideracion anterior, en el siguiente apartado se exploran las propuestas sobre
el uso los productos de divulgacion cientifica, entendidos como una clase
particular de medios de ensefianza en nivel universitario. Al ser materiales de
comunicacién disefiados para presentar el conocimiento cientifico de forma
accesible para publicos no especializados (Blanco, 2004), podria comprenderse su
utilidad y conveniencia como material didactico que, desde la perspectiva del

constructivismo, puede facilitar a los estudiantes el desarrollo de sus aprendizajes.

1.1.2.1 Marco institucional de la actividad docente

Otra area de estudio sobre la practica docente es el del marco institucional
en el cual los académicos realizan su labor. Siguiendo el modelo de evaluacion de
instituciones de educacion superior (IES) de Estévez, Coronado y Martinez (2012)
se encuentra que las condiciones institucionales son las que determinan el modelo
educativo, curricular y docente bajo los que se desempefaran los servicios
educativos. Esto lleva a la afirmacién de que “la funcion del profesor y sus roles
dentro de la institucion dependen directamente de las caracteristicas de la misma
institucion” (p. 64).

La influencia de la institucion en la actividad docente y la necesidad de
incluir el marco institucional dentro de la evaluacion docente también es sostenida
por Rueda (2012). La propuesta de este autor es que, ademas de la evaluacion

convencional de las actividades de ensefilanza y aprendizaje de docentes y
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estudiantes, la evaluacion del docente incluya otros factores como la importancia
de revisar las politicas publicas en materia educativa y su relacion con las politicas
particulares de cada IES (Rueda, Luna, Garcia y Loredo, 2010), el papel de las
areas directivas y las condiciones y recursos con las que cuentan los docentes
para promover el aprendizaje de los estudiantes (Rueda, 2012). En cierto sentido,
el modelo de Estévez et al. (2012) recupera algunas de las propuestas
mencionadas.

Con respecto a la influencia del marco institucional en los enfoques de
enseflanza de los docentes, Trigwell y Prosser (1996) ya hablaban de la
dependencia de las intenciones y enfoques del docente hacia el contexto, lo cual
es reiterado por Trigwell, Prosser y Waterhouse (1999). La relacion de las
concepciones del docente con el contexto de su practica también fue explorada
por Hernandez, Maquilén, Garcia y Monroy (2010) quienes encontraron que las
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje manifestadas por profesores
universitarios concordaban con las concepciones que percibian como las mas
viables para el contexto donde ellos y los estudiantes se encontraban. Esto
confirma la nocion de que el contexto influye en las concepciones docentes,
aunque todavia no se sabe de qué forma y hasta qué punto.

De acuerdo a los autores consultados, existen pocos estudios que atiendan
las caracteristicas personales y profesionales del profesorado o las condiciones
institucionales como parte del analisis de sus practicas. La vinculacion entre estos
elementos, la practica docente y la dimensién subjetiva no tiene un referente claro.
El modelo de evaluacion propuesto por Estévez et al. (2012) constituye una
propuesta de abordar estos factores para evaluar la docencia, sin embargo, son
necesarias investigaciones que lo utilicen como referente teérico y que puedan
proporcionar mayor informacion sobre la conformacion de los enfoques de
ensefianza.

Las caracteristicas de la instituciébn pueden considerarse influyentes en el
desarrollo profesional de los docentes debido a que marcan las condiciones en las
gue se da una experiencia docente y laboral de acuerdo a los lineamientos y

estatutos de la institucion. Es ese sentido, el docente conduce su desarrollo
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profesional dentro de las condiciones ofrecidas por la institucidon o instituciones
donde labora y, a su vez, tener efecto sobre el modo en que concibe su labor de

ensefianza, las orientaciones que asume para ejercerla y los medios que emplea.

1.1.3 Los productos de divulgacién cientifica en la ensefianza de las ciencias
exactas y naturales en educacion superior.

Existen numerosas investigaciones sobre el uso de los recursos de la divulgacion
de las ciencias como una forma de facilitar el aprendizaje y fomentar el interés de
los estudiantes por la ciencia en educacion basica y media (Carretero, 2010;
Garcia 2011; Romero Ariza, y Vazquez, 2013; Torres, 2009; Torres, 2011). Sin
embargo, la bibliografia revisada sélo presenta propuestas para la incorporacién
de los materiales de divulgacién en el nivel de educacién superior, de forma que
no se cuenta con un estudio que proporcione informacion sobre los métodos vy
resultados obtenidos en su implementacion.

Entre de las propuestas de divulgacién de la ciencia para la educacion
superior se han identificado dos orientaciones: El uso de las noticias cientificas de
los medios de comunicacién para profundizar en el estudio y reflexion de los
contenidos (Esteban y Pérez, 2012; Jiménez, Hernandez y Lapetina, 2010) y la
incorporacion de contenidos de ciencia ficcion para el aprendizaje de las ciencias
(Palacios, 2007; Sierra, 2007). Estos dos ultimos articulos se basan en la
experiencia de los docentes utilizando esta clase de recursos didacticos.

En la propuesta de Palacios (2007) se encuentra la descripcion de las
actividades en la asignatura “Fisica en la Ciencia Ficcién” de la Universidad de
Oviedo y la elaboracion de relatos de ciencia ficcion por parte de los estudiantes
donde incorporen los contenidos estudiados a lo largo del curso, lo cual abre la
posibilidad de que estos trabajos puedan ser compartidos entre estudiantes y
profesores, incluso con el publico externo a las instituciones de educacion

superior.

En los estudios sobre la ensefianza de las ciencias y de las concepciones y
enfoques de ensefianza existen pocas menciones acerca de los medios de

ensefianza empleados por los docentes, por lo que resulta de interés explorar esa
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area en particular. Aunado a esto, el uso de productos de divulgacién cientifica
como recursos didacticos® para la ensefianza formal de las ciencias en educacion
superior es otro ambito de estudios que contiene contadas investigaciones y que
puede aportar mayor informacion acerca de las practicas de ensefianza.

El estudio del pensamiento docente ha sido desarrollado desde distintas
perspectivas y teorias, tal y como lo demuestra la bibliografia consultada. Las
distintas investigaciones permiten ampliar la comprension acerca de las practicas
didacticas de los docentes y la relacion que establecen con los estudiantes y su
entorno laboral. Buena parte de los estudios revisados utilizan las entrevistas para
conocer las ideas y percepcion de los docentes sobre la ensefianza. También
destaca el analisis de la congruencia entre las distintas concepciones expresadas
y la practica de ensefianza.

En el Anexo B se presenta una tabla de sintesis de las investigaciones
revisadas, clasificadas de acuerdo a la temética del estudio, distinguiendo entre
aguellas que se realizaron sobre la ensefianza en areas disciplinares diversas y
las que abordaron especificamente la ensefianza de ciencias exactas y naturales.
Después se encuentran los estudios que han explorado los rasgos de los
académicos como factores relacionados a la ensefianza. Finalmente se presenta
una tercera categoria tematica con propuestas para el uso de productos de
divulgacion de las ciencias exactas y naturales en educacion superior

Para cada grupo se utilizaron sub-categorias. En el caso de los estudios
sobre la ensefianza, la primera sub-categoria se conforma con las investigaciones
gue exploran la practica docente contemplando distintos elementos. Luego se
encuentran aquellas que trataron las creencias, concepciones y/u orientaciones de
la ensefianza y finalmente se encuentran aquellos trabajos que estudiaron
especificamente los enfoques de ensefianza de los docentes. Para la revision de
propuestas de uso de divulgacion cientifica se distinguieron entre aquellas que
utilizan noticias cientificas como material de estudio y las que exploran la ciencia

ficcidon en la ensefanza de las ciencias.

1 . . . ~ PO e .
En este trabajo se utilizan los conceptos de medios de ensefianza y recursos didacticos como sinénimos.
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No es posible comprender de forma completa el origen, importancia y
contribuciones de las investigaciones revisadas sin comprender la realidad social y
educativa de la que surgieron. En el siguiente apartado se explorara el origen y
presente de la ciencia y la educacion superior, haciendo énfasis en la actualidad
de la educacion cientifica y la divulgacion de las ciencias en América Latina y, de
forma particular, en México y el estado de Sonora, elementos que conforman el

contexto inmediato del presente trabajo.

1.2 Contexto de investigacién: La cienciay la educacion superior

La importancia de la ciencia y la educacion cientifica para el desarrollo de la
sociedad, donde la ciencia y la tecnologia constituyen dos ejes principales de
desarrollo. El modelo de la Triple Hélice de la Cultura propuesto por Etzkowitz y
Carvalho de Melo (2003) explica como los conocimientos y la tecnologia
desarrollada en las instituciones de educacion superior funciona como el insumo
necesario para la actividad econdémica e industrial regulada por los gobiernos. A
partir de este modelo se deduciria la importancia de una educacion en ciencias
exactas y naturales de calidad en las instituciones de educacion superior, donde la
labor docente resulta de especial relevancia debido a sus funciones de ensefianza
e investigacion.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés) ha establecido una serie de principios
y recomendaciones para el desarrollo de politicas publicas en las areas de ciencia
y educacion superior. La recomendacion relativa a la condicién del personal
docente de la ensefianza superior (UNESCO, 1997) reconoce la generacion y
aplicacion de conocimientos como aspectos fundamentales de las instituciones de
educacién superior y la importancia de las labores de ensefianza e investigacion
por parte de los docentes, cuyo trabajo identifica como una “forma de servicio
publico” (p. 28) sujeto a derechos y obligaciones hacia la sociedad. En forma
complementaria, la Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior (2009)
reitera a la ensefianza, la investigacion y el servicio a la comunidad como las
“funciones primordiales” (UNESCO, 2010, p. 2) de las IES.
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La Declaracién sobre la Ciencia y el Uso del Saber Cientifico ratifico la
importancia de la educacion cientifica en todos los niveles educativos, el acceso
de todas las personas a los conocimientos cientificos y las funciones de
ensefianza de las ciencias y la investigacion en las instituciones de educacion
superior (UNESCO, 1999). En particular, respecto a la ensefianza de las ciencias,
la UNESCO (1999) menciona la tarea de las universidades en la “promocion y
modernizacién de la ensefianza de las ciencias y su coordinacién en todos los
niveles del ciclo educativo” (p. 34). Una interpretacion de estas disposiciones es
concebir a las instituciones de educacidén superior como centros de innovacion
educativa para la ensefianza de las ciencias.

La vinculacién de la ciencia con las instituciones de educacién superior es
sintetizada por Latapi (2007) quien sostiene la idea de las universidades como
“templos de la razén” (p. 120), centros de desarrollo del conocimiento, la ciencia,
las humanidades y las artes. Centros donde se puede discutir sobre la validez y

alcance de los conocimientos cientificos.

1.2.1 Politicas y estudios sobre la profesién académica en México

En la prospectiva de la educacion superior, el documento la Educacién Superior
para el siglo XXI publicado por la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior (ANUIES, 2000) se expresaba la
preocupacion por la persistencia de las practicas educativas tradicionales por
parte de docentes como de estudiantes, centrados en la ensefianza. Frente a esto,
en la vision de la educacién superior para el afio 2020 contenida en el documento,
se plasmo la intencion de la Asociacion de contar con docentes cuya labor estaria
enfocada en el desarrollo de las habilidades y capacidades de los estudiantes.

La busqueda por la mejora del profesorado en educaciéon superior en México
llevd a que en 1996 se implementara el Programa de Mejoramiento del
Profesorado (PROMEP) dirigido por la Secretaria de Educacion Publica (SEP). El
PROMEP contempla una serie de estimulos y apoyos para el personal docente

Este programa fija el perfil del profesor universitario bajo la figura del docente-
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investigador, dedicado a la produccion y enseflanza del conocimiento, la gestion
de su departamento y facultad y la tutoria de estudiantes (SEP, 2006).

No obstante las intenciones manifestadas en las politicas publicas y los
programas federales, el proceso de cambio educativo en México no ha estado
exento de dificultades. Existen por una parte, la complejidad y gran cantidad de
factores involucrados en el proceso que, al no ser comprendidos o tomados en
cuenta, obstaculizan la implementacion de reformas, como lo menciona Diaz-
Barriga (2012) con respecto a las innovaciones curriculares. A esto se agrega
que, en las reformas curriculares en general y en el caso de la ensefanza
universitaria en particular, no se ha vinculado la aportacién de la investigacion
educativa a las iniciativas y programas, pues se ha ignorado la necesidad de que
los propios docentes sean protagonistas de las reformas, que no sélo se
comprometan con ellas sino que tengan capacidad de decidir y organizar
(Estévez, 2013).

La diversificacion de actividades de los académicos mexicanos es revisada
por Galaz, Padilla y Gil (2008) quienes encuentran que ésta ha provocado que los
académicos tengan que compaginar varias funciones, lo que genera tensiones y la
basqueda de cumplir con los requisitos indispensables sefialados por la institucion
y programas como el PROMEP o el Sistema Nacional de Investigadores (SNI)
provocando que cumplir con los criterios para recibir estimulos o certificados de
calidad, esté por encima de otros objetivos educativos. El hecho de que los
profesores asuman un rol dual como profesores-investigadores ha llevado a la
formacion de dos perfiles de académico universitario: los académicos orientados
hacia la docencia y los orientados hacia la investigacion (Estévez, 2013).

La informacion obtenida en la encuesta nacional de académicos de tiempo
completo llevada a cabo por la Red de Investigadores sobre Académicos (RDISA),
como parte del proyecto de Reconfiguracion de la Profesion Académica en México
(RPAM), es resefiada por Estévez y Martinez (2011) y Estévez (2014). Analizando
los resultados de la encuesta, Estévez y Martinez (2011) encuentran que la
docencia es la actividad predominante entre la mayoria de los académicos pese a

que no cuentan con los mismos ingresos y estimulos que los académicos
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dedicados principalmente a las actividades de investigacion. Por su parte, Estévez
(2014) reporta que un 70% de los académicos considera que las actividades de
docencia son las mas importantes y 58% prefiere las actividades de investigacion.
Esto lleva a la conclusion de que “(...) el académico mexicano es,
mayoritariamente, un docente.” (Estévez, 2013, p. 12).

En las actividades de docencia, los académicos mexicanos encuestados en
la investigacion de Estévez, Arreola y Valdés (2014) presentan identificacion con
el enfoque de ensefianza cognitivo-constructivista en el rubro de la planeacion, sin
embargo, en los cuestionamientos sobre sus practicas no manifiestan el mismo
grado de orientacion. En el marco de esta incongruencia cabe mencionar el
seflalamiento de Estevez (2014) sobre la necesidad de programas de formacién
pedagogica en los académicos.

La Universidad de Sonora, unidad de analisis del presente estudio, no ha
sido exenta a los procesos de reconfiguracion observados en el marco institucional
de la educacion superior en México. A continuacion se presentan los datos acerca
de la planta docente de la Universidad y su participaciéon en los programas de
calidad educativa, lo cual permitira conocer con mas detalle las condiciones

académicas y laborales en las que ejercen su profesion.

1.2.2 Condiciones institucionales de Ila Universidad de Sonora:
departamentos y docencia

De acuerdo al Programa de Desarrollo Institucional 2013-2017 de la Universidad
de Sonora (2013) esta institucién cuenta con un total de 30, 143 estudiantes y 2,
585 docentes. La Unidad Regional Centro con sede en el Campus Hermosillo
tiene una preponderancia evidente pues concentra el 80.3 % de la matricula y el
90% de los proyectos de investigacion.

En el Programa de Desarrollo Institucional 2013-2017 de la Universidad de
Sonora se informa que la institucion cuenta con una planta académica de 1333
docentes de asignatura y 1252 docentes de carrera, de los cuales 1092 son
docentes de tiempo completo (PTC). De éstos ultimos 86.3% cuenta con estudios

de posgrado.

31



También cabe sefialar que la Universidad de Sonora maneja lineamientos
de ensefanza orientados hacia el constructivismo (Estévez, 2014) que incluyen la
implementacion de una asignatura de formacién comun dedicada al aprendizaje
de estrategias para aprender a aprender, la ensefia que promueva el aprendizaje
de los estudiantes (Universidad de Sonora, 2015, a) y el modelo de educacion por
competencias adoptado por algunas licenciaturas, aunque ninguna de las
Divisiones de Ciencias Exactas y Naturales o Ciencias Biologicas y de la Salud
(Programa Integral de Fortalecimiento Institucional, 2014). La administracion que
predomina de dicho curriculum es rigida, ya que los distintos programas
educativos tienen un orden y calendarizacion fijos en cuanto a las asignaturas que
imparten, de manera que los estudiantes deben de seguir la secuencia
preestablecida de contenidos para concluir la carrera de manera satisfactoria. Se
han implementado medidas para flexibilizar el curriculum, estableciendo créditos
optativos y distintos ejes de formacion (UNISON, 2015, a) pero aun no es posible
decir que se trata de un curriculum flexible.

Cada programa de licenciatura es administrado por un Departamento que a
su vez pertenece a una Division Académica. La Unidad Regional Centro de la
Universidad de Sonora cuenta con seis divisiones, organizada de acuerdo a
ciertas areas disciplinares. Las divisiones de la Unidad son las de Ingenierias,
Ciencias Sociales, Ciencias Econdmico-Administrativas, Humanidades y Bellas
Artes, Ciencias Exactas y Naturales y Ciencias Bioldgicas y de la Salud.

Los sujetos de investigacion pertenecen a las dos Ultimas divisiones
mencionadas. Se incluyeron a todos los departamentos de Ciencias Exactas y
Naturales y a los departamentos de Ciencias Quimico Bioldgicas, Agricultura y
Ganaderia, y de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas (DICTUS) de la
Division de Ciencias Bioldgicas y de la Salud. En total, la poblacion se compone
por 564 académicos, de acuerdo con los datos proporcionados por la Direccion de
Planeacién de la Universidad de Sonora (2014 a).

Los docentes participantes en el estudio se dedican a la ensefianza en
forma diferenciada. Los profesores de los departamentos de Agricultura y
Ganaderia, Geologia o el Departamento de Investigacion en Fisica (DIFUS) de
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forma casi exclusiva a las actividades docentes en su propio departamento. Otros
profesores, como los del DICTUS, también tienen una alta dedicacion a su propios
programas de licenciatura. Ciertos departamentos tienen un area de servicios
desde la que sus académicos imparten clases en licenciaturas de otros
departamentos de la Universidad. Por ejemplo, los profesores del Departamento
de Mateméticas no soOlo imparten clases a los estudiantes de los programas
ofrecidos por su unidad, sino que ademas laboran en licenciaturas de otros
departamentos o divisiones, incluyendo las asignaturas de Estadisticas en varias
carreras de ciencias sociales.

En el otro extremo, se encuentran los profesores de los departamentos de
Fisica y Matematicas. Los profesores de fisica ejercen la docencia en una gran
variedad de programas de licenciatura externos al de su propio departamento,
incluyendo varios programas de la Division de Ingenierias, y otras carreras,
especialmente en los demas departamentos de la Division de Ciencias Exactas y
algunos de la Division de Ciencias Biologicas y de la Salud. Los profesores del
Departamento de Matematicas constituyen un caso especial, pues ademas de los
estudiantes de su propio departamento, atienden a otras divisiones, no solo de
Ciencias Exactas y Naturales, o Ingenierias, sino también en la Division de
Ciencias Sociales y la Division Econémico-Administrativas.

Lo que puede apreciarse es que los profesores de ciencias exactas y
naturales atienden a diversos programas de licenciatura y que no sélo existe cierto
grado de interrelacion académica entre los distintos departamentos afines por su
area de conocimiento, sino que, en particular, los profesores de fisica y
matematicas trabajan con estudiantes de distintos departamentos y programas,
por lo que puede verse que su practica docente tiene influencia en la formacion de

una gran cantidad de futuros profesionistas.

1.2.3. Universidad, desarrollo cientifico y divulgacion en América Latina y
México

Segun el recuento de Albornoz (2009), a partir de mediados del siglo XX y con un
especial ambiente de transformacién en los principios del XXI, instituciones como
la Organizacion de Estados Americanos, la UNESCO, el Banco Mundial y el
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Banco Interamericano de Desarrollo impulsaron iniciativas y establecieron
lineamientos de desarrollo en ciencia y tecnologia para la region de América
Latina.

La realidad de la educacion superior se modific6 notablemente durante la
primera década del siglo XXI, donde Didriksson (2008) observa la ampliacion y
diversificacion del sistema, incluyendo los centros de investigacion y el personal
cientifico. Un aspecto a destacar en el diagnostico de Didriksson es el papel
protagonico de las instituciones publicas de educacion superior en el desarrollo de
la ciencia y la tecnologia en Latinoamérica.

Didriksson (2008) explica que la educacion superior publica habia
experimentado expansion y reorganizacion en politicas y programas de
financiamiento. En este proceso de reestructura, las principales universidades se
constituyeron como los principales centros de investigaciéon de la region y, de
hecho, s6lo unas cuantas contaban con las condiciones propicias para la
investigacion. Esto significa que la investigacion cientifica y tecnoldgica en
América Latina se concentra en unos cuantos centros universitarios, escenario
que sugiere que una gran parte del sector universitario cumpliria un papel
secundario en la produccion de conocimiento.

El escenario de cambios y adaptacion a la nueva realidad internacional
llevan a Didriksson (2012) a plantear la necesidad de que los paises
latinoamericanos puedan integrarse a la dinamica de generacion y transferencia
de conocimientos, donde las universidades juegan un papel central, siempre con
el fin de conseguir condiciones mas justas y equitativas para las persona. De esta
manera, las universidades publicas latinoamericanas asumirian un lugar como
motores del desarrollo regional.

La nocion de ciencia y tecnologia para el desarrollo y bienestar de la
sociedad lleva a la afirmacion de Mendoza (2003, p. 65) “las naciones de primer
mundo son desarrolladas porgue son sociedades cientifico tecnoldgicas, es decir,
su aparato productivo y su cultura tienen como base el conocimiento cientifico y al
tecnolégico”. Para Mendoza (2003) los paises desarrollados han asumido a la

ciencia y la tecnologia como areas de prioridad, no solo economica, sino también
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educativa y cultural, pues se necesita que sus poblaciones tengan mejor
preparacion y fomentar el estudio de carreras en disciplinas cientificas, 1o que ha
impulsado el desarrollo de programas y estrategias para la comunicacion de las
ciencias.

Esto lleva a la reflexion sobre la necesidad de que la poblacion en general
pueda llegar al conocimiento y utilizarlo, pues podria pensarse en que la ciencia
estd encapsulada en los centros de educacion e investigacion, lejano a la
poblacién que no pertenece a este campo. De ahi que la divulgacion de la ciencia
constituya, como lo referia Olmedo (2011) un puente hacia el conocimiento.

México no ha estado al margen de éstas transformaciones en la educacion
superior y de la intencion por realizar cambios en los modelos educativos y el
papel de los docentes. La legislacion mexicana ha establecido disposiciones para
la educacion cientifica de la poblacién. La Ley General de Educacion de 1993
establece que las autoridades educativas locales y federales tienen la atribucion
de “promover la investigacion y el desarrollo de la ciencia y la tecnologia, y
fomentar su ensefianza y divulgaciéon” (Ley General de Educacion, Art. 14, fraccion
VIII, 1992 supp. 2013, p. 9.)

Por otra parte, la Ley de Ciencia y Tecnologia de 2002 tuvo como objeto
organizar las actividades y programas de apoyo y promocién a la ciencia, la
tecnologia y la innovacion. La educacion superior recibié una atencién particular,
pues uno de los fines de la Ley es “Vincular a los sectores educativo, productivo y
de servicios en materia de investigacion cientifica, desarrollo tecnolégico e
innovacion” (Art. 1, fraccion V, 1992, supp. 2013 p. 2). La actividad de
investigacion cientifica de las instituciones de educacion superior queda integrada
al Sistema Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion (Art. 2, fraccion V) v,
ademas, se dispone que la labor de promocion y apoyo del Gobierno Federal
hacia la ciencia y la tecnologia deben buscar también favorecer la calidad de la
educacién en ciencia y tecnologia.

En el recuento que realizan Franco y Von Linsingen (2011) sobre las
politicas publicas institucionales de la divulgacion de la ciencia, reconocen tres

momentos principales en el desarrollo de esta area en América Latina desde
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mediados del siglo XX. La labor de divulgacion cientifica vividé una primera etapa
desde la década de 1960 caracterizada por los esfuerzos gubernamentales e
institucionales para la promocién y difusion de los conocimientos de los expertos al
publico lego.

La segunda etapa, comenz0 en la década de 1980, y se caracterizd por la
diversificacion de medios y contenidos para acercar la ciencia a distintos tipos de
publico. Finalmente, desde 1990, se vivio la etapa de apropiacion del conocimiento
cientifico, influido, a juicio de los autores, por el discurso de la innovacion y
marcado por la aparicion de la Red de Popularizacion de la Ciencia y la
Tecnologia en América Latina y el Caribe creada en 1990 (Red-POP) (Francoy
Von Linsingen 2011). La Red surgi6 “a instancias del programa de Ciencia,
Tecnologia y Sociedad de la UNESCQO” (Red-POP. S/F/, p.4) y busca integrar a
distintas instituciones y asociaciones dedicadas a la popularizacion o divulgacion
de las ciencias en la region y favorecer a la cooperacion mutua.

Entre los miembros de la Red-POP se encuentra la Sociedad Mexicana
para la Divulgacién de la Ciencia y la Técnica A.C. (SOMEDICyT) creada en 1986,
dedicada a la comunicacion del conocimiento, la realizaciébn y promocién de
actividades de divulgacion de la ciencia y “favorecer el acercamiento y enlace
entre la comunidad cientifica y técnica con el resto de la sociedad” (SOMEDICyT,
1987, 2011, p. 3). La SOMEDICyYT puede considerarse un ejemplo de la tercera
etapa mencionada por Franco y Von Linsingen (2011) pues su labor de
divulgacién de la ciencia contempla la participacién de distintos sectores de la
sociedad.

Comunicar la ciencia no resulta una tarea de poca importancia, pues
México comparte la necesidad que mencioné Hoyos (2000) respecto a Colombia,
de que sus ciudadanos tengan acceso por el conocimiento cientifico y se fomente

su interés hacia la ciencia y la tecnologia, pues constituyen un area de desarrollo.

1.3 Planteamiento del Problema

El proyecto de investigacion estd dirigido a encontrar si existe la presencia de

elementos del enfoque de ensefianza cognitivo-constructivista y de formacion
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integral en la préactica didactica de los docentes universitarios de ciencias exactas
y naturales, sus caracteristicas socio-demogréficas, laborales-institucionales y
académicas y el uso de productos de divulgacion cientifica como medios de
ensefanza.

La ensefianza de las ciencias busca que los estudiantes aprendan y sepan
utilizar los conocimientos cientificos para integrarse adecuadamente a la
“Sociedad del Conocimiento”. Entendiendo la importancia de la actividad docente
para la educacion cientifica universitaria este estudio busca conocer cual es la
percepcion de los profesores sobre la forma en que realizan su labor.

Los enfoques de ensefianza se conforman por las intenciones, estrategias,
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, junto con la percepcion que
tenga el docente sobre su entorno y necesidades (Trigwell y Prosser, 1996;
Trigwell, Prosser, y Waterhouse, 1999), orientando su practica didactica. Cabe
mencionar que Trigwell, Prosser y Waterhouse (1999) encontraron que existia una
relacion entre los enfoques de ensefianza y los enfoques de aprendizaje
adoptados por los estudiantes.

Por otra parte, los trabajos de Estévez y Martinez (2011) y Estévez (2014)
ofrecen un panorama acerca de la profesion académica en México,
particularmente en el estado de Sonora, en donde se observa un escenario
complejo con distintos factores que intervienen en la labor docente. Los
académicos de la Universidad de Sonora son parte de la investigacion de Estévez,
Arreola y Valdés (2014) acerca de los enfoques de ensefianza cognitivo-
constructivistas en educacion superior, la que contemplé la influencia de factores
personales y profesionales en su forma de enseniar.

A partir de lo anterior surgen algunas interrogantes respecto a cuales son
las finalidades de los docentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje y la forma
como ensefan las ciencias exactas y naturales en educacion superior, lo cual
repercute en cdmo se estan preparando los estudiantes universitarios, no solo los
futuros profesionales que cursan un programa de licenciatura perteneciente a
alguno de los departamentos que participan en el estudio, sino también aquellos

adscritos a otras areas del conocimiento que reciben clases por parte de
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profesores de ciencias exactas y naturales, como sucede en varios programas de
ingenieria y ciencias sociales.

Las caracteristicas socio-demograficas, laborales y académicas de los
docentes también constituyen un area de interés, pues se trata de los elementos
que indican la identidad y las condiciones bajo las cudles realizan su labor.
Aunado a esto, también se explora si estas condiciones influyen en la practica de
los docentes, como lo plantean algunos estudios (Feixas, 2004; Arambulo y Luna,
2012; Estévez, Arreola y Valdez, 2014). De esta manera se plantean las
interrogantes acerca de las caracteristicas de los académicos y si éstas tienen
alguna relacion con la presencia de elementos del enfoque constructivistas y de
formacion integral.

Una de las areas de trabajo e investigacion que se ha desarrollado es la de
la divulgacion de las ciencias. La comunicacion de la ciencia resulta un area vital
para el desarrollo de la misma (Mendoza, 2003) siendo la divulgacién una de sus
modalidades, dirigida al publico no especializado (Taguefa y De Régules, 2003).
Blanco (2004) explica que la divulgacion cientifica funciona como una forma de
traduccion o adaptacion de los conocimientos cientificos a distintos tipos de
publico a través de distintos medios, tales como la prensa, libros y productos
audiovisuales, constituyendo un canal para la educacién cientifica formal. A través
de esta se espera que no se necesite una instruccién especializada para acceder
al conocimiento. Olmedo (2011) agrega las posibilidades de la divulgacion
cientifica como un complemento a la educacion formal de las ciencias.

Considerando las posibilidades y recursos aportados por los productos de
divulgacion de la ciencia como una segunda via para la educacion cientifica,
cabria Indagar sobre el uso de los recursos de divulgaciéon de la ciencia como
parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la ciencia resulta de interés
porque constituyen una forma auxiliar de educacion cientifica (Olmedo, 2011) y su
presencia en la planeacion didactica de los docentes arrojaria mayor informacion
sobre su interés en promover la reflexion y creatividad de los estudiantes

universitarios.

38



La presencia de la divulgacién de las ciencias o su uso con fines didacticos
en educacién formal es un tema de investigacion en el que se han encontrado
propuestas didacticas, en estudios realizados en Iberoamérica, no se ha
documentado su presencia en las practicas docentes en educacion superior y
tampoco se ha identificado su relacion con los enfoques de ensefianza.

La relacion entre el enfoque de ensefianza de los académicos, las
caracteristicas del docente y el uso de los productos de divulgacion de la ciencia,
es el cuestionamiento clave en el desarrollo de esta investigacion. Con la
planeacion y la practica didactica orientadas por los enfoques de ensefianza, cabe
preguntarse si existan caracteristicas en particular que influyan en los enfoques de
ensefianza y si la divulgacion se utiliza como recurso auxiliar puede considerarse
como parte de una orientacion hacia el constructivismo en la ensefianza.

Considerando el enfoque de ensefianza, las caracteristicas del docente y el
uso de la divulgacién cientifica como las dimensiones a partir de la cuales se
desarrollara el estudio y la indagacion acerca de una posible relacion entre éstas
como el objetivo principal se establece la siguiente pregunta de investigacion:

¢,Cual es la relaciéon de los enfoques de ensefianza constructivistas y de
formacion integral con las caracteristicas del docente y el uso de productos de
divulgacion cientifica como medios de ensefianza a partir de la percepciéon de los
académicos de Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad de Sonora?

De esta pregunta se derivan las interrogantes especificas para cada

dimension de estudio:

e Con que frecuencia los profesores realizan actividades con orientacion
cognitivo-constructivista y de formacion integral en cada dimensién del
enfoque de ensefianza (planeacion, objetivos, estrategias didacticas,
estrategias cognitivas y evaluacion), desde la percepcién de los propios
académicos?

e ;. Qué caracteristicas de tipo socio-demografico, laboral-institucional y
académico presentan los profesores de ciencias exactas y naturales y

cdmo se relacionan con las dimensiones del enfoque de ensefianza?
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e;Se utilizan productos de divulgacion cientifica como medios de
enseflanza por los profesores de ciencias exactas y naturales y, de ser
asi, con que propositos y en qué forma?

e ;Cuales son los perfiles de docentes de acuerdo con el grado de
orientacion hacia los enfoques de ensefianza constructivista y qué
diferencias presentan con relacion a las caracteristicas del académico y el

uso de la divulgacion cientifica?

Definidas las preguntas que guiaran el proceso de investigacion, puede
observarse que al encontrar la informacion particular de cada una de las
dimensiones de estudio serd posible realizar el proceso para responder a la
interrogante principal, acerca de si existe una relacion entre la dimension del
enfoque de ensefianza con las otras dos. De esta manera puede observarse que
la presente investigacibn no soélo obtendra informacion y realizard un analisis
directo de cada una de las dimensiones, si no que podra realizar un analisis de
mayor nivel, para explorar si es posible que las actividades de ensefanza
reportadas por el docente este en relacidbn con sus caracteristicas y el uso de

productos de divulgacion.

1.3.1 Objetivos de investigacion

A partir de los planteamientos y consideraciones expresadas anteriormente, se
construye el objetivo general de investigacion:

Analizar las posibles relaciones de los enfoques de ensefianza
constructivistas con las caracteristicas de los docentes y el uso de productos
de divulgacion cientifica como recursos didacticos, a partir de la percepcion
de los académicos de ciencias exactas y naturales de la Universidad de

Sonora.
Asimismo, se buscan alcanzar los siguientes objetivos particulares:

e Analizar la frecuencia con que realizan actividades con orientacion

cognitivo-constructivista y de formacién integral en cada dimension del
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enfoque de ensefianza (planeacion, objetivos, estrategias didacticas,
estrategias cognitivas y evaluacién) desde la propia percepcion del
docente.

e Identificar las caracteristicas de tipo socio-demografico, laboral-institucional
y académico de los docentes y compararlas con las dimensiones de los
enfoques de ensefanza.

e |dentificar el uso de productos de divulgacion cientifica como medios de
enseflanza en la practica docente, la forma en la que se utilizan y los
propdésitos que buscan cumplir.

e Construir perfiles de docentes de acuerdo con el grado de orientacidén hacia
los enfoques de enseflanza constructivista y compararlos con las

caracteristicas del académico y el uso de la divulgacién cientifica.

En este capitulo se ha procurado dar cuenta de los distintos estudios que
han servido como referencia para fundamentar las interrogantes de esta
investigacion, el contexto en el que se sitlan y los objetivos que buscan cumplirse
para contar con mayor informacion respecto a los académicos y su percepcion
sobre la ensefianza.

En la revision de antecedentes de investigacidbn se trataron distintos
estudios, tanto aquellos que buscan conocer como ensefian y cOmo piensan la
ensefianza los docentes, los que buscan conocer como son y los trabajos que
dedican atencidén hacia utilizar la divulgacién de las ciencias como un “puente”
(Olmedo, 2011) para facilitar la educacion en ciencias exactas y naturales.

Las practicas, enfoques y caracteristicas de los docentes se configuran en
un contexto de politicas y programas de caracter internacional como nacional,
ademas de las condiciones propias de cada sistema o institucion, las cuales
afectan, y en ocasiones de manera inesperada, la profesion académica.

Lo anterior hace necesaria la revisibn sobre politicas y programas
nacionales, que muestran que los académicos se encuentran en una etapa de
ajustes en la cual deben cumplir varias funciones. Los profesores de la
Universidad de Sonora también se encuentran dentro del proceso de cambio y es

por eso que se revisan algunas condiciones institucionales de la ensefanza en la
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Universidad de Sonora, en particular, las condiciones de los docentes de los
departamentos en los que se realizé el estudio. También se dedicd un apartado a
la ciencia y la tecnologia en relacién a la institucion universitaria y las iniciativas de
divulgacion cientifica para mejorar la comprension sobre el marco en el que se

encuentran los docentes de ciencias exactas y naturales.
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Capitulo Il. Marco tedrico

En este capitulo se revisan las teorias y conceptos que conforman las
bases de la investigacion de la presente tesis. Estas bases explican nociones
acerca del docente y su labor de ensefianza, con énfasis en la educacion
cientifica. También se analiza la teoria del constructivismo, el concepto de
formacion integral y como se aplican en el ambito educativo. A continuacion se
revisa los principios de la teoria de la elaboracion didactica (instructional-design) y
los elementos que los integran. También se presentan conceptos y perspectivas
sobre la didactica de las ciencias exactas y naturales y la orientacion
constructivista de la ensefianza en estas disciplinas.

Mas adelante se revisan el disefio didactico y sus componentes asi como
las teorias generales que orientan la investigacion y la comprension del objeto de
estudio en general. Se presenta una definicidn y descripcion “pensamiento del
docente” como paradigma de investigacién, revisando sus antecedentes y
conceptos principales.

En la siguiente seccion se describe el modelo a través del cual se aborda el
objeto de estudio, centrandose en los enfoques de ensefianza y sus componentes.
También se exploran las dimensiones sobre las caracteristicas del profesor y el
marco institucional de la docencia y su posible relacion con la forma en la que se
ensefa. Por ultimo, se explora el concepto de divulgacion cientifica y su modalidad
educativa, asi como el uso de los productos de divulgacién cientifica como medios
y estrategias de ensefianza dentro del disefio didactico.

En la Figura 1 se presentan las distintas dimensiones de estudio vinculadas
a cada obijetivo. La definicion de cada una de ellas se desarrollan en este capitulo,
donde se describen los distintos elementos que conforman este abordaje teorico.
Las tres dimensiones se vinculan en el campo especifico de la ensefianza de
ciencias exactas y naturales en educacion superior. Los enfoques de ensefianza
se muestran como la principal dimension de estudio, su andlisis a partir de la
percepcion de los docentes es lo que permite estructurar y orientar el analisis de

las dos dimensiones secundarias, las caracteristicas de los académicos y el uso
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de productos de divulgacién de la ciencia, que pueden entenderse como un tipo de

estrategias de ensefianza incluidas en los enfoques.

Figura 1. Esquema tedrico de relaciones entre dimensiones de estudio.
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2.1. Ensefianza y docencia en educacién superior

Dentro de la educacion formal se encuentran figuras protagdnicas segun la
accion primaria que realizan: docentes-ensefianza y estudiantes-aprendizaje. Esta
investigacion esta centrada en la primera categoria. La ensefianza es definida por
Estévez (2002) como ‘“una actividad internacional dirigida a propiciar el
aprendizaje de diversos contenidos de acuerdo con determinados fines que,
implicita o explicitamente, son valorados tanto por la instituciéon como por el medio
social” (p. 50).

Por su parte, Fierro, Fortuol y Rosas (2002) ven la ensefianza como la
mediacién entre los proyectos educativos del Estado y los usuarios de las
instituciones educativas. En su definicion de practica docente identifican seis
dimensiones principales que conforman una relacion pedagogica, entre ellas se
encuentra la dimension didactica, que incluiria, entre otros elementos, las
estrategias de ensefianza y las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje.

La figura del profesor es descrita por Estévez (2002) como un profesional
de la pedagogia y la educacion con la responsabilidad de lograr el aprendizaje y el
desarrollo de las habilidades del estudiante. Zabalza (2009) resalta la importancia
del aprendizaje al establecer que “el objetivo de la docencia es conseguir buenos
aprendizajes” (p. 78). Con respecto a la docencia, se observa como una actividad
compleja en la que intervienen distintos factores (Ardmburo y Luna, 2012; Zabalza,
2009; Elizalde y Lora, 2008; Loredo, Romero e Inda, 2008).

Esa complejidad puede advertirse también en la distinciébn que realizan
Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza (2008) entre la practica educativa, referida a
las actividades del profesor en la institucion y la practica docente que se refiere
propiamente a las actividades dentro del aula de clase dirigidas al aprendizaje.

La complejidad de analizar la docencia también queda de manifiesto al
momento de evaluarla. En el modelo de evaluacion de la calidad universitaria
desarrollado por Estévez, Coronado y Martinez (2012), se incluye un area de
evaluacion de la docencia que considera tanto las condiciones institucionales,
laborales, caracteristicas socio-demograficas y la gestion del proceso de

ensefianza y aprendizaje.
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La actividad béasica del docente es la ensefianza y su labor tiene un papel
protagénico en los procesos educativos. No solo laboran para cumplir los objetivos
de una institucion educativa, sino que su actividad tiene relevancia social porque
los miembros de la sociedad tienen necesidades, asi como expectativas de
aprendizaje y formacion puestas en la educacién que ofrecen estas instituciones.
Considerando la importancia de la ensefianza, resulta relevante explorar bajo qué
enfoque los docentes realizan esta actividad.

El empleo de métodos educativos por parte del docente, seleccionados y
adaptados de acuerdo a las situaciones educativas, puede considerarse como
parte de la llamada préactica docente. Se retoma la definicion de ensefianza
proporcionada por Estévez (2002) que hace referencia a los objetivos de
aprendizaje determinados por una institucion o por el conjunto social.

A partir de los puntos anteriores es posible concluir que la labor de
ensefianza del docente consiste en lograr que los estudiantes aprendan de
acuerdo a los contenidos y objetivos de las instituciones escolares, utilizando los
meétodos educativos mas viables y convenientes para las situaciones educativas
en las que labora. Una mejor practica docente llevaria entonces a mejores

resultados en el aprendizaje de los estudiantes.

2.1.1. Constructivismo como enfoque educativo

El constructivismo ha ganado notable influencia y aceptacion en el contexto
educativo latinoamericano y en México. Resulta conveniente revisar algunos de
sus planteamientos basicos y su desarrollo multidisciplinar, logrando establecerse
como una teoria educativa.

El constructivismo ofrece la vision del conocimiento como una construccion
del individuo. Segun lo explica Hernandez (2000) el conocimiento no es un objeto
externo al sujeto. Conocer viene a ser el resultado de la actividad de un sujeto que
conoce en un contexto determinado, es, precisamente, una construccion personal,
hasta cierto punto original, pero que tampoco es carente de una dimensién social.

Araya, Alfaro y Andonegui (2007) realizan un recuento del desarrollo del

constructivismo. Ubican sus inicios en la filosofia, la antropologia y la
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epistemologia. Sefialan la influencia del pensamiento de los fildsofos griegos como
Jendfanes y, posteriormente, Descartes y Kant. Desde la epistemologia, resaltan
la figura de Jean Piaget y sus teorias sobre el conocimiento y su generacion por
parte del ser humano. Hernandez (2008) también sefiala la importancia de aportes
como el de Ausbel y el concepto de aprendizaje significativo que propuso y los
trabajos de Vygotsky sobre el desarrollo del individuo dentro de las préacticas
culturales.

Posteriormente describen la ramificacion de esta corriente en distintas
perspectivas, incluyendo el constructivismo psicoloégico y el constructivismo
educativo, si bien, pueden identificarse otras tipificaciones, como las descritas por
Hernandez (2009) y Serrano y Pons (2011).

Frente a las distintitas clasificaciones del constructivismo, Richardson
(2003) apunta la diferenciacion entre dos enfoques del constructivismo: el
constructivismo social y el constructivismo psicologico, cada uno con distintas
perspectivas sobre la generacion del conocimiento. El constructivismo social, se
interesa por la forma en que las instituciones sociales influyen en la generacién del
conocimiento. En contraste, el constructivismo psicologico, hace énfasis en los
procesos individuales de construccion del conocimiento, contemplando la
influencia del contexto de los individuos y como su intercambio de informacion con
otros lleva a producir el consenso en los significados y a la formacion del
conocimiento formal. Este enfoque es sefialado por el autor como el de mayor
influencia en el constructivismo educativo.

La nueva forma de entender el conocimiento y el aprendizaje a partir de las
distintas perspectivas constructivistas generé6 nuevas formas de pensar la
educacién y el papel de los distintos actores en el proceso educativo.

Como se menciono6 con anterioridad, el constructivismo es un enfoque que
se ha establecido como orientacién pedagogica de importancia en la actualidad. El
enfoque tradicional sefiala a los docentes como el centro del proceso educativo.
Ellos enseilan y los estudiantes aprenden. Sin embargo, se han desarrollado
corrientes de pensamiento que sefialan la importancia de hacer a los estudiantes y

al aprendizaje el eje de la educacion.
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El constructivismo como disefio educativo es explicado por Mayer (1999),
quien describe que, para este enfoque, el aprendizaje es la elaboracion del
conocimiento por parte de los propios estudiantes quienes realizan actividades
para comprender los contenidos guiados por los profesores quienes buscan
incentivar los procesos cognitivos.

El énfasis del aprendizaje recibié un gran impulso gracias al desarrollo de
nuevas formas de entender el conocimiento y la manera en que la mente humana
lo desarrolla. En el campo de la psicologia se halla este cambio de paradigma en
la llamada “revolucién cognitiva” descrita por Bruner (1991), originada a mediados
del siglo XX. Esta revolucién tenia la meta de que la psicologia se volcara a
entender cual era la forma en que las personas construian su realidad y su propia
identidad a partir de la construccion de significados.

Bruner (1991) explica que, pese al impulso original de la revolucion
cognitiva para entender el significado, la metafora de la mente como un sistema
computacional de procesamiento de informacién vino a trastocar su sentido inicial.
Es por eso que el autor promueve la idea de que la psicologia debia volver a los
principios genuinos de la revolucion cognitiva y acercarse a los significados
culturales y entender cobmo se construyen el conocimiento dentro de un marco
cultural determinado.

El constructivismo constituye un cambio de paradigma en la educacién.
Como lo describen Serrano y Pons (2011), bajo el constructivismo se cambia la
forma de entender el proceso educativo y la educacién escolar en particular. Los
alumnos estudian no para memorizar la leccion, sino construir significados a partir
de su estructura cognitiva, sus conocimientos previos y los contenidos escolares
que le presentan. La labor del docente seria “asegurar el engarce mas adecuado
entre la capacidad mental y constructiva del alumno y el significado y contenido
social y cultural que reflejan y representan los contenidos escolares” (p. 13). Sin
embargo, como lo menciona Richardson (2003), el desarrollo de la pedagogia
constructivista y la definicion de las actividades del docente para una ensefianza

constructivista son areas que presentan escaso desarrollo.
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Delgado (2008) explica que en el enfoque cognitivo-constructivista, el
conjunto de contenidos educativos del curriculum conforman el elemento a partir
del cual se forma el conocimiento, tomando como insumo los conocimientos
previos del estudiante, pero afadida a la informacién. También menciona los
contenidos en actitudes y valores.

Bajo la perspectiva constructivista, el docente encargado de impartir una
asignatura en particular, seleccionaria los métodos educativos mas convenientes
para las condiciones educativas en las que realiza su labor y que al mismo le
permitan conseguir que sus estudiantes logren el nivel de aprendizaje deseado,
tengan interés en seguir aprendiendo y proveerles de los conocimientos y
herramientas para aprender a aprender como lo propone Estévez (2002). Todo lo

anterior con la mayor eficiencia posible en el uso de los recursos disponibles.

2.1.2. Hacia la formacion integral en la educacion

Como se menciond con anterioridad, la inclusién de formacién en actitudes
y valores es parte de los contenidos curriculares de la perspectiva constructivista
(Delgado, 2008). En la revisiobn de diversos autores y sus perspectivas sobre la
formacion integral, se recupera el criterio de Posada (2004, citado por Delgado,
2008) y Quesada et al (2001, citado por Delgado 2008) para considerar los cuatro
saberes de la UNESCO como un modelo de formacion integral.

Los cuatro pilares de la educacién de la UNESCO son el informe “La
Educacién encierra un tesoro” publicado en 1996 por la Organizacion. El prélogo
de la obra, “La educacién o la Utopia necesaria” escrito por Jacques Delors
expone la necesidad de fomentar los llamados “Cuatro pilares de educacion”.

El primero se refiere a “aprender a conocer” en estrecha relacion con el
concepto de aprender a aprender, en el que las personas estén capacitadas para
aprender a lo largo de toda la vida, haciendo un balance entre una amplia cultura
general y la especializacion en ciertas areas de conocimiento. Luego expone el
“aprender a vivir juntos” basado en la formacion para la tolerancia, la cooperacién

y la mutua comprension entre las personas.
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Después se encuentra el “aprender a hacer”, no sélo como el aprendizaje
de ciertas habilidades, sino la capacitacién para actuar en diversas situaciones,
por lo que se propone que los estudiantes también tengan posibilidad de participar
en el ambito laboral o social durante su formacién. Por ultimo, el “aprender a ser”,
identificado con el desarrollo de la autonomia personal, la responsabilidad hacia la
sociedad y la auto-comprension.

En la investigacion de Angulo, Gonzalez, Santamaria y Sarmiento (2013)
realizada con académicos de Ciencias de la Salud, los autores afirman que la
formacién integral tiene un papel clave en la educacion superior, pues las
universidades atienden a jovenes que viven en un mundo de “amenazas para la
formacion del hombre, como la inversion de los valores, la inmensa cantidad de
informacion vy la facilidad para obtenerla, la fragmentacion del conocimiento (...)"
(p.24). Los autores concluyen en considerar al docente como un actor importante
en la formacién, pero advierten que este proceso involucra a muchas otras
instituciones sociales no escolares, como la familia, junto con la responsabilidad
del propio estudiante.

Con base en la investigacion de Angulo et al. (2013) y los elementos de
formacién integral descritos por Delors (1996), puede verse que el académico
tiene injerencia en preparar a los estudiantes en el aprendizaje para toda la vida y
el aprender a aprender. Tomando en cuenta que la formacién integral implica
aprendizajes que trascienden a los contenidos estrictamente disciplinares y
técnicos, se puede considerar que nutre los contenidos de la ensefianza
constructivista, al proponer el aprendizaje en diversas areas del desarrollo

humano.

2.2. Teoria del disefio didactico y sus componentes

La teoria del Disefio o de la Elaboracién Didactica (Instructional-design) fue
desarrollada por Reigeluth (1983) con la intencidn de vincular los procedimientos
de ensefianza con objetivos educativos enfocados hacia el aprendizaje de los
estudiantes, quienes asumirian un papel participativo en el proceso de ensefianza

y aprendizaje (Reigeluth, 1999).
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A través del disefio didactico, el docente desarrolla el plan de actividades de
ensefianza donde se definen los métodos educativos que se utilizaran y las
situaciones en las que se emplearan para conseguir el aprendizaje de los
estudiantes, entendido como un “cambio” en sus conocimientos y habilidades
(Reigeluth, 1983).

Dentro del proceso de ensefianza, Reigeluth (1983) identifica las
condiciones, los métodos y los resultados del proceso como componentes. Dentro
de los métodos, se encuentran las estrategias de organizacion de contenidos, las
estrategias de presentacion y expresidon de contenidos y la respuesta del
estudiante, asi como las estrategias de gestion de actividades y recursos para el
aprendizaje.

Reigeluth (1999) propone la teoria de disefio educativo, pensada como una
teoria dirigida a los métodos educativos del docente y las circunstancias
especificas en que desarrolla su actividad. Estas circunstancias comprenderian las
condiciones educativas y los resultados obtenidos: “Las condiciones educativas
incluyen el tipo de contenidos que se ensefian y aprenden, las condiciones
intelectuales, los conocimientos previos y las actitudes de los estudiantes, las
condiciones del ambiente de aprendizaje y los recursos disponibles para la
actividad” (p. 18).

Reigeluth (1999) advierte que se deberia prestar atencién al paradigma
educativo bajo el que se trabaja. Por supuesto que el docente puede realizar su
labor de forma Optima de acuerdo a cierta perspectiva y forma de entender la
docencia. El paradigma de la ensefianza tradicional estaria basado en que el
docente busca que todos los estudiantes aprendan los mismos contenidos a
través de los mismos métodos. Bajo esta logica, los mejores estudiantes serian los
que son capaces de aprender bajo el ritmo y actividades establecidas por el
docente.

La propuesta de Reigeluth (1999) es situar las necesidades y condiciones
de cada estudiante en la actividad de aprendizaje como el centro de la ensefianza,
de forma que el docente se constituya como el guia o tutor en el desarrollo de sus

conocimientos de una forma autonoma y participativa. Los métodos del docente,
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en consecuencia, también deberian ser modificados para que el estudiante tenga
ese nuevo rol propuesto, en el que construiria su conocimiento. Esta posiciéon del
docente como mediador entre el estudiante y los contenidos también esta
presente en la resefia de Serrano y Pons (2011) sobre el constructivismo como
paradigma educativo, que, de acuerdo a la informacién proporcionada por los
autores, ha recibido una gran aceptacion entre maestros e investigadores
educativos.

Sin embargo, la adopcion institucional de un paradigma educativo no es
suficiente para que los procesos educativos se desarrollen de una forma diferente.
Los docentes tendrian que trabajar de acuerdo a este modelo. Esto puede llevar a
que la practica del docente no vaya en concordancia con las orientaciones
asumidas en las politicas educativas de una organizacién escolar particular o el
sistema educativo en general y las actividades de ensefanza-aprendizaje llevadas
a cabo en el aula.

Por otra parte, los resultados deseados que menciona Reigeluth (1999)
comprenden la eficacia en lograr que los estudiantes cumplan con cierto nivel o
criterio de aprendizaje, el rendimiento o eficiencia de la actividad de ensefianza en
relacion con los recursos invertidos y el interés de los estudiantes por las
actividades y su motivacién por seguir aprendiendo.

Los principios tedricos propuestos por Reigeluth (1983) se relacionan con
esta investigacion pues se explorara los procesos de planeacion didactica y su
implementacion por parte del docente, abarcando tanto las estrategias de
organizacién al planear actividades y establecer objetivos de ensefianza, como su
interaccidn con el estudiante y el uso de distintas estrategias y métodos,
identificados con las estrategias de interaccion y gestion descritas por el autor.

Como se ha visto, la docencia resulta una actividad compleja compuesta
por distintos elementos, incluyendo el propio pensamiento docente. Parte de la
actividad de ensefianza, la conforma el disefio didactico, cuyas fases vy
componentes son descritas por Estévez (2002). A lo largo del proceso de disefio

se definen los propoésitos de los contenidos educativos, los objetivos, la secuencia
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de ensefanza, la forma de ensefar y la evaluacion. A continuacion se explican en

forma breve las fases del disefio de acuerdo a dichos planteamientos:

1)

2)

3)

4)

5)

Propositos. La definicion de los propdsitos educativos es la primera fase del
disefio. Aqui se determinan las necesidades educativas que se busca
cubrir, el contenido curricular, las caracteristicas de los estudiantes con los
que se trabajard y las circunstancias y necesidades del contexto social.
Objetivos generales. A partir de los propositos definidos en la fase anterior
se pasa a establecer los objetivos de ensefianza. Estévez (2002) explica
gue dichos objetivos se formulan con base a un modelo de proceso
formativo, en donde se presentan resultados especificos de la labor de
enseflanza (modelos de procesos formativos), objetivos enfocados en
experiencias de aprendizaje (modelos de procesos abiertos) o modelos
cognitivos que pueden incluir los dos anteriores y que abordan el desarrollo
de habilidades cognitivas en los estudiantes.

Contenidos y objetivos particulares. Teniendo definidos los objetivos dentro
de un modelo formativo, esta fase del disefio consiste en donde se
seleccionan y organizan tanto las ideas y conceptos como las actitudes que
se busca que el estudiante aprenda. En esta fase también se determina la
secuencia con la que se presentaran y trabajaran los contenidos.
Estrategias. Una vez que el docente tiene definidos los objetivos del curso
gue impartira y los contenidos con los que trabajara, puede pasar a la fase
de seleccionar las estrategias que le permitird ensefiar los contenidos
conforme al tipo de conocimientos que pretende presentar y las
caracteristicas de los estudiantes. Estévez (2002) distingue entre las
estrategias organizativas enfocadas en las actividades de aprendizaje
(como el trabajo en equipo) y las estrategias cognitivas, dedicadas a los
procesos de trabajar y utilizar los contenidos de aprendizaje por parte los
estudiantes.

Evaluacion. La evaluacién resulta la ultima fase del disefio didactico donde
se define como se mediran los resultados del proceso de ensefianza vy el

aprendizaje logrado por los estudiantes. La evaluacion es, a juicio de
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Estévez (2002) “uno de los elementos menos entendidos, menos valorados

y peor practicados del curriculum escolar” (p. 116).

Recuperando la clasificacion de West, Farmer y Wolff (1991, citados por
Estévez, 2002), Estévez describe los distintos tipos de estrategias cognitivas. El
primer tipo son las “estrategias cognitivas de organizacion” y consisten en la
estructuracion de los contenidos educativos, ya sea como gréaficos descriptivos,
narraciones, manuales o instructivos, exposiciones logicas 0 taxonomias
(clasificaciones).

El segundo tipo es el de las “estrategias cognitivas espaciales” que incluyen
los graficos de recuperacion y las distintas clases de mapas conceptuales, los
cuales ayudan en la organizaciéon, comprension y memorizacion de informacion.
Los gréaficos y mapas conceptuales se emplean segun el tipo de contenido con el
gue se esté trabajando.

‘“Las estrategias cognitivas de puente” se emplean para que los estudiantes
puedan relacionar nuevos contenidos con sus aprendizajes previos. Pueden ser
resimenes o graficos de recuperacién. También pueden tomar la forma de
metaforas o analogias, donde se comparan, expresan e ilustran contenidos
empleando comparaciones entre nuevos contenidos y los conocimientos previos
del estudiante.

La ultima categoria es la de “estrategias cognitivas multiproposito”, las
cuales incluyen las actividades de refuerzo en donde los estudiantes trabajan
sobre el contenido para comprenderlo mejor, seleccionando la informacion
principal, ya sea por medio de resumenes, cuestionarios o paréafrasis.

Otro tipo de estrategias multipropésito es la elaboracion de imagenes para
el estudio de conceptos e instrucciones, favoreciendo al aprendizaje y recuerdo de
palabras, ideas e instrucciones, ademas de la creatividad de los estudiantes.
Finalmente, las estrategias mnemonicas, consisten en recordar informacion
basandose en la repeticion. Ejemplo de estos recursos son los juegos de palabras
o los cédigos numéricos.

De acuerdo con Estévez (2002), el uso de estas estrategias requiere que el

docente planteé no solo el aprendizaje de contenidos en los objetivos de la
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ensefianza, sino también los estudiantes aprendan a utilizar las estrategias
cognitivas para facilitar al aprendizaje. La autora plantea que la ensefianza y el
aprendizaje basados en el uso de estrategias cognitivas implican una relacion
benéfica, pues si los estudiantes aprenden a través del uso de estas estrategias
tendran mayor facilidad para el estudio y aprenderan a emplear estos recursos

para mejorar su aprendizaje.

2.2.1 Medios de ensefianza: Recursos y estrategias didacticas en Ciencias
Exactas y Naturales.

Las estrategias cognitivas estan enfocadas a las actividades de aprendizaje
(Estévez, 2002). El empleo de algun medio de ensefianza como un libro o video
para presentar un contenido puede identificarse dentro de este tipo de estrategias.
En relacion con esto Bravo (2004) indica que “los medios de ensefianza son
aquellos recursos materiales que facilitan la comunicacion entre profesores y
estudiantes” (p. 113).

Aunado a lo anterior, Fainholc (2006) afiade su funcién de facilitar el
aprendizaje y “el desarrollo de habilidades socio-cognitivas y meta-cognitivas en
un contexto especifico de escuelas y universidades” (p. 7). De esta forma, es
posible entender como los medios de ensefianza tanto en su funcién comunicativa
como didactica.

Como lo describen Rios, Rodriguez, Lezcano y Pérez (2005), los seres
humanos siempre hemos utilizado medios que permitan comunicar mas facilmente
las ideas. Una primera distincion que hacen en el recuento histérico del desarrollo
de estos medios, son los de percepcion directa que no necesitan otro tipo de
soportes para emplearse, aungque con distintos niveles de abstraccion: una pintura
y un plano, resultan mas abstractos que el objeto al que hacen referencia. En este
tipo de medios también se encuentran objetos como los pizarrones y todas las
variedades de productos impresos, donde destacan los libros.

Otras de las categorias propuestas por Rios et al (2005) son las
proyecciones fijas, los medios sonoros y los medios audiovisuales, que incluyen al
cine y a la computadora. Estos son un poco mas complejos porque requieren de

otros complementos para poder utilizarse, como puede ser la energia eléctrica.
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Un aspecto a subrayar en los medios de ensefianza es la necesidad de que
Su uso sea planeado adecuadamente en las actividades educativas (Bravo, 2004;
Fainholc, 2006). A este respecto, en la investigacion de Ramirez y Gonzalez
(2012) acerca del uso de Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC)
entre profesores universitarios, encontraron que éstos mostraban un escaso
dominio tanto didactico como instrumental de estos recursos, lo que evidencio la
necesidad de que los docentes contaran con un modelo de accion que orientara el
uso de los medios informaticos y que evitara caer en las practicas tradicionales.

Los medios de ensefianza resultan ser recursos que proporcionan facilidad
y flexibilidad para la labor docente, como lo menciona Bravo (2004) pueden ser
apoyos para su exposicion, para la realizacion de actividades, o en el caso de
Internet, herramientas de educacidén continua. Lo que resulta necesario es una
adecuada planeacion didactica para emplearlas y es ahi donde se retoman los
principios la teoria de Reigeluth (1984) y el modelo propuesto por Estévez (2002).
Esta planeacion didactica también recibe la influencia de las orientaciones y
enfoques del docente, como se vera en apartados posteriores.

Considerando las caracteristicas y uso de los medios de ensefianza para
facilitar la comunicacion de contenidos, aparece la interrogante respecto al uso
qgue los docentes de ciencia pueden hacer de dichos recursos, lo cual hace
necesario revisar los elementos de la didactica de la ciencia y asi poder

comprender de mejor forma como pueden emplear dichos recursos.

2.2.2. Didactica de la ciencia y enfoques constructivistas de ensefianza

La ciencia como contenido educativo puede agruparse en distintas
disciplinas. Hernandez (2005) identifica dos areas principales de la ciencia: “el de
las ciencias exactas (o empirico-analiticas) que incluirian las llamadas ciencias
formales (las matematicas y la légica), y el de las ciencias sociales o humanas (o
histérico —hermenéuticas)” (p. 8).

Para Duit (2006), el conocimiento necesario para ensefar las ciencias
abarca varias disciplinas de referencia, como la pedagogia o la psicologia,

constituyendo un area interdisciplinar, que lo lleva a una definiciéon preliminar: “la
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ensefianza de las ciencias es la disciplina que se ocupa de la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias en las escuelas y fuera de ellas” (p. 743). Blanco
(2004) sostiene que la educacion en ciencias debe cumplir el propoésito de
preparar a los estudiantes para vivir en una sociedad donde se requiere
comprender y utilizar la ciencia y la tecnologia. Sus objetivos principales serian
llevar los conocimientos cientificos a los estudiantes en general y formar a los
futuros profesionales en las areas de ciencias.

Desde la perspectiva Wyner (2013) existe la necesidad de que los
estudiantes aprendan sobre la realizacién del trabajo cientifico, manejar datos,
resolver problemas y generar teorias. La propuesta de este autor consiste en
disefiar moddulos de aprendizaje en donde los estudiantes trabajen con
publicaciones cientificas y pudieran manejar datos reales para realizar analisis y
formular hipétesis sobre temas medioambientales. Estos modulos fueron
implementados por profesores y estudiantes tanto de secundarias como
preparatorias de Estados Unidos, obteniendo resultados favorables en el
aprendizaje de los estudiantes.

En complemento de lo anterior, pueden mencionarse algunas de las
reflexiones de Calixto (2004) sobre la educacion cientifica a nivel béasico en
México. Destaca el papel del profesor, haciendo algunas consideraciones sobre la
necesidad de que su enseflanza vaya a la par de un fomento de actitudes
favorables hacia la ciencia y la tecnologia, asi como la comprensién de los
conceptos cientificos que permita que su labor escape a las actividades
tradicionales de memorizacion y resolucion de examenes, y favorecer al debate e
intercambio de ideas.

Ademas, Calixto (2004) sefiala la necesidad de que los profesores se
actualicen en contenidos y programas, junto con una adecuada reflexion
epistemologica que les permita superar visiones parciales o estaticas sobre las
ciencias naturales, lo cual también podra tener influencia en la reflexién didactica.
Aunque dichas propuestas hacen referencia a la educacion basica, bien pueden
ser entendidas en la educacion superior, donde también se esperaria que los

docentes realicen una labor de ensefianza “innovadora, congruente con los

57



cambios culturales y tecnolégicos que se viven en la sociedad” (Calixto, 2004,
p.22).

De este modo, ampliando lo dicho por Blanco (2004) la educacién cientifica
en la formacion profesional también implicaria que los estudiantes fueran
formados para la investigacion, el andlisis y el manejo de datos para la generacion
de teorias e hipétesis. La formacién cientifica no sélo apuntaria al manejo de los
contenidos cientificos, sino a la capacitacion para generar ciencia y tecnologia.

Un aspecto que Moreira (2008) resalta en la educacion cientifica, es el
aprendizaje de conceptos. Propone que los académicos no sélo definan la
estructura conceptual de los contenidos, superando las practicas limitadas a la
resolucién de problemas y la memorizacién de conceptos. Para Moreira (2008) los
docentes deben prestar atencidn a las construcciones conceptuales previas de los
estudiantes a partir de las cuales puedan comenzar con la ensefianza en la que
los estudiantes construyan los conceptos. Algunas de las estrategias que propone
el autor para que el profesor pueda detectar la conceptualizacion previa de los
estudiantes son un examen diagndstico o la elaboracién de mapas conceptuales,
los cuales pueden ser elaborados en equipo para facilitar el debate y aprendizaje.

Cabe sefialar que estas estrategias se identifican con la tipologia de
estrategias cognitivas de acuerdo al modelo de Estévez (2002) bajo el principio de
“aprender a aprender” lo cual lleva, junto a las propuestas de Calixto (2004) a la
reflexion sobre una propuesta de didactica de las ciencias desde un perspectiva
constructivista

El estudio de Abdala y Palliotto (2011) aborda la orientacion constructivista
de la enseflanza y aprendizaje de las matematicas desde la reflexion
epistemoldgica al sefialar que la novedad de estudiar las matematicas a partir de
la construccion del conocimiento parte de los sujetos. En este sentido, las autoras
exponen que: “Este paradigma considera y conecta dos dimensiones de la
actividad matematica, la exploratoria y la tecnolégica-tedrica, pero deja de lado las
funciones de la técnica en el proceso de aprendizaje” (p. 99).

En la investigacion sobre el enfoque constructivista de ensefianza entre

estudiantes universitarios de fisica realizada por Rafeh de Maddah, Rodriguez e
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Izzeddin (2009), los autores consideraban que la docencia de la Fisica por lo
general se basaba en esquemas tradicionales, con la calidad de la ensefanza
basada en los afios de experiencia de los profesores. Para hacer frente a las
necesidades de constante actualizacion y adopcion, la propuesta de los autores
consiste en que la ensefianza de la fisica tendria que basarse en una mayor
participacion de los estudiantes, fomentar su interés y vincular los contenidos
curriculares con la experiencia cotidiana de los estudiantes, esto dltimo en
concordancia con la capacidad de la Fisica de explicar las fuerzas, principios y
relaciones de fendmenos y elementos que explican nuestro mundo. Aunque no se
explicitan estas propuestas hacia otras ciencias, es posible considerar estos
principios como validos para una ensefianza con orientacion constructivistas en
las disciplinas de ciencias exactas y naturales.

Cabe resaltar la consideracion de Abdala y Palliotto (2011) respecto a que
en las instituciones educativas, por lo general, no es posible encontrar un solo
enfoque o perspectiva pedagdgica Unica, sino que existe una combinacién de los

mismos en la practica didactica de los académicos.

2.3 El pensamiento docente como paradigma de investigacién

Fierro, Fortuol y Rosas (2002) identifican seis dimensiones principales que
conforman una relaciébn pedagdgica, entre las que se encuentra la dimensién
didactica, que incluiria, entre otros elementos, las estrategias de ensefianza y las
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, lo cual es compartido en los
modelos de evaluacion de la labor docente (Estévez, Coronado, y Martinez, 2012;
Garcia- Cabrero, Loredo, y Carranza, 2008). Esta dimensién subjetiva del docente
constituye un paradigma de investigacion conocido como pensamiento del
profesor, el cual es descrito por Cafiada (2012) como el “anélisis de los procesos
cognitivos del profesor, antes, durante y después de la actividad de ensefianza” (p.
396). Este analisis ayudaria a comprender la forma en cédmo el docente realiza su
practica y la consecuente influencia en el aprendizaje de los estudiantes.

Zabalza (1985) remite los origenes del estudio del pensamiento docente a

la Conferencia del National Institute of Education (NIE, por sus siglas en inglés) de
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los Estados Unidos de 1974 con el panel de Lee Shulman sobre los procesos
cognitivos de los docentes. Los contenidos del panel adquirieron notoriedad
gracias al informe de Gaje sobre el panel y a partir de ese momento comenzo el
desarrollo de esta linea de investigacion.

El libro ‘Teacher’s Thought Processes’ de Clark y Petersen (1984) resulta
una obra que presenta informacion valiosa acerca de la formacion del
pensamiento docente como paradigma de investigacion y que puede considerarse
como el primer estado del arte sobre el desarrollo de las investigaciones de éste
campo a mediados de la década de 1980. Zabalza (1985) coincide con estos
autores al ubicar el inicio de los estudios del pensamiento docente a finales de la
década de 1960 e inicios de la de 1970.

La importancia del panel presidido por Shulman también es sefialada por
estos autores, al relatar que los panelistas expusieron la importancia de
comprender el pensamiento de los docentes. Las propuestas del panel motivaron
a que el NIE estableciera un Instituto de Investigacion de la Docencia con sede en
la Universidad Estatal de Michigan en 1976.

Este paradigma de investigacion aporta distinta informacion acerca de cémo
los docentes piensan la ensefianza, y como perciben la realidad y circunstancias
tanto individuales como ambientales en las que trabaja. Este pensamiento es el
gue orienta su practica, incluyendo la planificacion, la instruccién y la evaluacion
(Zabalza, 1984).

La idea anterior queda plasmada en el modelo teérico de ensefianza
desarrollado por Clark y Petersen (1984), en el que se hace una diferenciacion
entre los procesos de pensamiento y las acciones de los docentes y los efectos de
éstas. Estos autores sefialan estas dos areas como los dos enfoques de
investigacion sobre la ensefianza. En el area del pensamiento docente se
identifican la planeacion, la interaccién entre pensamientos y decisiones, asi como
las teorias y creencias de los profesores.

Cabe mencionar que en la publicacion de Clark y Petersen (1984) se

consider6 que las investigaciones sobre las acciones docentes habia sido la linea
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preponderante hasta 1975. Esta obra documenta los estudios de diversos autores
sobre las tres areas principales mencionadas en el pensamiento docente.

La categorizacion hecha por Clark y Peterson (1984) de las areas de
pensamiento docente muestra que los conocimientos del profesor intervienen en la
planeacion de su clase y la forma de conducirse en el aula, como interactta con
los estudiantes y cOmo se adapta a las circunstancias en las que realiza su labor.
La dltima area descrita son las teorias y creencias del profesor. En esta area se
relataron las investigaciones hechas sobre la percepcion de los docentes acerca
del desempefio de los estudiantes y la relacion que existia sobre ésta percepcion
con aspectos como la planeacion de actividades didacticas, la interaccion con los
estudiantes y los resultados de éstos.

Un area que Clark y Peterson (1984) identificaron como incipiente en los
estudios sobre las creencias de los docentes son las teorias implicitas. En su libro,
los autores hacen un recuento de las investigaciones realizadas sobre las teorias
implicitas de los docentes con respecto a su papel como docente y contenidos
educativos, incorporando creencias y principios que guian su labor.

El articulo de Pajares (1992) resulta un aporte valioso para entender el
papel de las creencias del docente. El autor hace un recuento sobre las
investigaciones realizadas y revisa la implicacion del concepto de creencia en el
campo de la educacion y docencia, explicando que el docente tiene creencias
sobre aspectos como la eficacia de su labor, la naturaleza del conocimiento, el
desempeiio de los estudiantes e inclusive su autoestima.

Respecto a las creencias sobre la naturaleza del conocimiento o
epistemoldgicas, tanto Hernandez y Maquilén (2010) como Hernandez, Maquilén,
Garcia y Monroy (2010) han propuesto la existencia de una relacién entre éstas
creencias con las concepciones sobre la ensefianza que tienen los docentes, lo
cual también incidiria en su concepcion sobre el aprendizaje de los estudiantes.

Las creencias del docente sobre distintos aspectos de la educacion fueron
clasificadas por Samuelowicz y Bain (2001) abarcando aspectos como la
naturaleza del conocimiento y el papel de los estudiantes en el proceso educativo.
A través del analisis de las creencias de los docentes fue posible tipificar las
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orientaciones de los docentes entre las que se centraban en la ensefianza y las
gue se centraban en el aprendizaje.

Como se ha visto, las creencias del docente han sido relacionadas con la
forma en que los docentes conciben la ensefianza y el aprendizaje, asi como las
orientaciones de su labor. En sintesis, es posible decir que el conjunto de
creencias del docente determinan su forma de entender el proceso educativo y el
centro de su labor.

Haciendo una definicidbn preliminar, las concepciones del docente se
refieren a los significados que los profesores otorgan a la ensefianza y el
aprendizaje (Feixas, 2010). Estas concepciones también se pueden estudiar a
partir de las teorias implicitas (De Vicenzi, 2009), que se refieren a los significados
y modelos a través de los cuales se representa e interpreta la realidad, en este
sentido, la manera en que conciben la actividad de la ensefianza y su papel como
docente. Hernandez y Maquil6n (2010) precisan que las concepciones docentes
se han clasificado por distintos estudios entre las concepciones que le dan el
papel central al docente y la labor de ensefianza y las concepciones orientadas
hacia los estudiantes y su aprendizaje.

La investigacion de Kember y Gow (1994) identifica dos orientaciones del
docente: La facilitacién del aprendizaje y la transmision del conocimiento. En ese
sentido, coincide en la distincion basica entre las orientaciones de los docentes
centradas en la enseflanza y las centradas en el aprendizaje. Estos autores
encontraron que las concepciones de los docentes influyen en la forma en que
realizan su tarea y en los enfoques de aprendizaje que adoptan los estudiantes.
Un aspecto interesante sefialado por Gao y Watkins (2002) es que los docentes
pueden compartir distintas concepciones sobre la ensefanza.

Como se vio anteriormente, se ha supuesto una relacion entre las creencias
y las concepciones (Hernandez et al., 2010). Al respecto, Hernandez y Maquilon
(2012) explican que las concepciones sobre la ensefianza se entienden como “las
creencias que los profesores tienen acerca de la ensefianza y a las que subyacen

también propdsitos y estrategias que ponen en funcionamiento cuando ensefian”
(p. 63).
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Como puede verse, las creencias y las concepciones aparecen como
conceptos muy relacionados, siendo posible entender a las concepciones como
una especificacion de la nocidbn mas general de creencias. Es importante recalcar
que, de acuerdo con los autores referidos, las concepciones sobre la ensefianza
tienen un papel relevante en la forma como se desarrolla la practica de los

docentes.

2.4 Enfoques de ensefianza en profesores de educacion superior

Relacionados con las concepciones o significados atribuidos por los
docentes a su trabajo, se encuentran los enfoques de ensefianza. Trigwell y
Prosser (1996) plantearon que los enfoques de ensefianza estaban en funcién de
las intenciones y estrategias de ensefianza orientados hacia la figura del docente
o hacia el estudiante. Esto es reafirmado por Hernandez, Maquilon y Monroy
(2012) quienes definen que los enfoques de ensefianza “describen como ensefian
los profesores en base a las intenciones y estrategias que utilizan” (p. 63).

El énfasis en las estrategias utilizadas por el docente como parte de la
conformacion de los enfoques de ensefianza queda de manifiesto en el estudio de
Estévez, Arreola y Valdés (2014), quienes manejan las estrategias para ensefar a
aprender y las estrategias viso-espaciales como dos de los factores de estudio,
agregando a éstos la planeacion didactica. El estudio de Trigwell y Prosser (1996)
lo llevé a desarrollar una tipologia para describir cinco enfoques de ensefianza
observados y las intenciones y estrategias que la conformaban como lo muestra la
Tabla 1.
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Tabla 1. Clasificacion de los enfoques de ensefianza.

¢ Qué espera de los

Enfoque Estrategia Intenciones .
a g estudiantes?
ntr nel . - Estudiant iV
Centrada en e Transmitir conocimientos y N ud_a IeS pasivos, sus
A docente y la habilidades conocimientos previos no son
ensefianza relevantes.
Conseguir que los
estudiantes aprendan
Centrada en el . . :
B conceptos y las relaciones  Estudiantes pasivos
docente
conceptuales de una
disciplina.
Centrada en la . -
. g . Los estudiantes desempefian
interaccion Conseguir que los . L
: un papel activo para adquirir
C entre el estudiantes aprendan -
conocimiento, pero no lo
docente y el conceptos.
. desarrollan por su cuenta.
estudiante
Conseguir que los Los estudiantes tienen un rol
Centrada en el ) ;
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una vision del mundo.
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conocimiento.
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E Centrada en el estudiantes cambien su

estudiante S :
concepcion de la realidad o
un fenébmeno que estudien.

Su conocimiento y cambian
Sus concepciones.

Fuente: Traduccion y elaboracion propia con base en Trigwell y Prosser (1996).

El enfoque del tipo C, centrado en la interaccién, es puesto en tela de juicio
por Samuelowicz y Bain (2001) ya que estos autores sostienen que lo importante
en la interaccion es el conjunto de las intenciones y propdsitos con la que se
realiza. Esto significaria que la interaccibn no constituye un enfoque de

ensefanza, sino que es parte de los enfoques.

Los enfoques de ensefianza adoptados por los docentes estan en relacion
con sus concepciones sobre ensefianza y aprendizaje y con la forma en que
perciben su entorno, tal como lo sefiala un estudio posterior de Trigwell, Prosser y
Waterhouse (1999), quienes encuentran que existe una relacién entre los
enfoques de ensefianza de los docentes y los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes.

De acuerdo a los trabajos revisados, es posible condensar las distintas

perspectivas de las concepciones y enfoques de enseflanza por parte del docente,

64



entre los que buscan la transmisién del conocimiento y los que estan orientados a
la construccion del conocimiento por parte del estudiante.

En estos enfoques no solo intervienen en las concepciones que tienen los
profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje, sino también su percepcion del
entorno educativo, su papel como docente y el papel del estudiante dentro del
proceso educativo. De esa forma el docente puede verse a si mismo como el
comunicador experto en una disciplina o el tutor en las actividades de aprendizaje
y el estudiante seria el receptor de contenidos o el agente transformador y
constructor de conocimientos. Resulta conveniente retomar una de las
conclusiones en el estudio de Feixas (2010) respecto a que el enfoque de
ensefianza no es una propiedad inalterable en los docentes, sino que se modifica
en razon de las circunstancias, aunque reconoce que los docentes mantienen un
estilo personal de ensefiar a lo largo de su carrera.

A partir del trabajo de los autores revisado en los parrafos anteriores,
pueden definirse los enfoques de ensefianza como la orientacion resultante de la
configuracion de las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, los
propdsitos de su labor y las estrategias que utiliza para cumplirlo. Aunado a esto,
también se integra la percepcién que el docente tiene de su contexto o de las
expectativas y necesidades que debe cubrir con su labor. Estos elementos guian

la planeacion docente del proceso educativo y la manera de llevarlo a cabo.

2.5 Caracteristicas personales y profesionales del docente

La influencia de las caracteristicas del profesorado y las circunstancias en
las que realiza su labor como parte de su practica, es un area que no cuenta con
una teoria sustantiva que explique la relacion entre estos factores. En un nivel mas
especifico de andlisis, la participacion de estas caracteristicas en la conformacién
de los enfoques de ensefianza presenta una carencia similar, si bien en ambos
casos existen investigaciones que aportan informacion al respecto.

En el primer nivel de analisis, Aramburo y Luna (2012) exploraron los
factores extra-clase en la evaluacion de la practica docente universitaria. A través

de cuestionarios aplicados a los estudiantes para que evaluaran a sus profesores,
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los autores recabaron informacion sobre las variables de género, experiencia
docente, escolaridad, tipo de contratacién y rendimiento académico. También
incorporaron las caracteristicas del curso como son las areas de conocimiento, la
etapa curricular y el tamafio del grupo con el que trabajan. Entre los hallazgos mas
llamativos se encuentran las diferencias en la evaluacion de los docentes con
respecto a su experiencia profesional y el area disciplinar a la que pertenecen.

La investigacion hecha por Fernandez y Luna (2004) recuperd la opinién de
los docentes de ciencias e ingenierias respecto a la evaluacion de su practica,
destacando la importancia que le atribuyen al dominio de la asignatura, aunque no
se han encontrado estudios similares que revisen la percepciéon de los docentes
sobre la influencia de sus caracteristicas en la realizaciéon de su practica. Cabe
mencionar que estas caracteristicas son incluidas en el modelo de evaluacion de
instituciones de educacién superior (IES) de Estévez, Coronado y Martinez (2012)

Con respecto al segundo nivel de andlisis, las investigaciones revisadas
sobre los enfoques de ensefianza proporcionan informacién sobre la influencia de
las caracteristicas del docente en su orientacion. El estudio de Estévez, Et al
(2014) arrojo6 algunos datos acerca de la influencia de aspectos como el género, la
experiencia profesional y el tipo de contrato en los enfoques de ensefianza de los
docentes, encontrando que, por ejemplo, los docentes con mayor preparacion
pedagogica y mas horas laborales dedicadas a la docencia son los que presentan
mayor orientacion hacia el enfoques constructivista.

Feixas (2004) encontro algunas diferencias en cuanto a los enfoques que
adopta el docente de acuerdo con el contacto con los estudiantes, las actividades
de formacion, la evaluacion a la docencia y la coordinacién con los colegas
resultan de relevancia en la adopcion de cierta orientacion en la ensefianza. En un
estudio posterior, Feixas (2010) hall6 que para estilo docente de los académicos
“el area del conocimiento a la que pertenecen, la formacién pedagogica o el
namero de créditos anuales de docencia si son factores determinantes” (p.23).

Con base en lo anterior es posible decir que la practica y las orientaciones
de la ensefianza de los académicos si reciben influencia de las caracteristicas

profesionales y laborales del docente, pero resulta dificil determinar hasta quée
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punto. Feixas (2010) considera que, no obstante los resultados de la investigacion
no pueden considerarse definitivos ni generalizables a otros contextos, sino que, al

final, cada docente conforma su orientacion a través de un proceso particular.

2.6. La divulgacion cientificay su aporte en la educacidn superior

La labor de comunicar la ciencia puede darse en distintas modalidades tal
como lo explican Taguefia y De Régules (2003), quienes distinguen entre la
difusion, la divulgacion, la apropiacion y la popularizacion de la ciencia. Segun lo
explican los autores, la difusibn es la comunicacidbn entre los propios
profesionales, quienes intercambian informacion, comparten investigaciones o
simplemente intercambian opiniones. La apropiacion sucede cuando los
profesionales de una disciplina interactuan con lo que llaman “interlocutor activo”
(p.55) como lo podrian ser periodistas interesados en indagar sobre un nuevo
descubrimiento o investigacion.

La popularizacion de la ciencia hace referencia a una comunicacion que
abarque a todos los sectores del publico, una comunicacion masiva de la ciencia.
Los propios autores ilustran esta modalidad con los museos de ciencia, abiertos a
todo el publico y haciendo uso de multiples recursos para llevar el conocimiento
cientifico a la sociedad (Taguefia y De Régules, 2003)

Por su parte, la divulgacion de la ciencia es definida por los autores como
“la comunicacion de la ciencia dirigida al publico no especializado” (Taguefia y De
Régules, 2003, p.55). Aunque en principio puede ser una definicién parecida a la
de popularizacion, se distingue porque mientras la primera abarca a todos los
tipos de publico, la divulgacién su énfasis esta en aquellas personas que no son
especialistas.

El quehacer de la divulgacion de las ciencias, de acuerdo a Blanco (2004),
tiene el objeto de tomar los conocimientos producidos por los especialistas y
darlos a conocer al publico masivo y lego. A esto afiade que:

“La tarea divulgativa, asi entendida, requiere no solo la elaboracion de una

forma discursiva acorde con las nuevas circunstancias (conocimientos previos del
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destinatario, intereses, canal comunicativo, etc.), sino la reconstruccion, la
recreacion del mismo conocimiento para una audiencia diferente” (p. 76).

La necesidad de la divulgaciéon de la ciencia puede entenderse también en
los términos de Levy-Leblond (2003) quien sefala la aparente separacion de la
“cultura cientifica” de lo que es la cultura de los ciudadanos. De acuerdo a su
exposicion, la ciencia requiere ser relevante en la vida de los ciudadanos, no
puede restringirse al circulo de los especialistas y conocedores. La peculiaridad de
la divulgacion de las ciencias consiste en que toma los contenidos de ciencia y
tecnologia y los adapta, los reconstruye, de acuerdo a las caracteristicas de su
publico y pudiendo emplear diversos canales para llegar a él, generado productos
impresos y audiovisuales que suelen usarse en centros y clubes de ciencia
(Blanco, 2004).

Cabe mencionar que aunque el término de divulgacion cientifica es usado
con frecuencia, existen otros términos como el de “popularizacion”. Melcher y
Lopes (2013) se manifiestan a favor de emplear el término de “comunicacion de la
ciencia” haciendo referencia a la interaccion con el publico y a una mayor
participacion del publico en el conocimiento cientifico.

Al respecto, Ren y Zhain (2014) describen un area de estudios denominada
Comunicacion y Popularizacion de la Ciencia y la Tecnologia (STCP, por sus
siglas en inglés). La labor de comunicacion de la ciencia tiene como uno de sus
principales objetivos el que el publico conozca y comprenda los contenidos del
conocimiento cientifico y tecnolégico. A esto se agrega dar a conocer los
procedimientos de investigacion cientifica, las relaciones de la ciencia y la
tecnologia con la sociedad y cuestiones éticas relacionadas con la actividad
cientifica.

Tomando el término de la divulgacion de la ciencia como sinénimo de la
popularizacion y relacionado con la comunicacion cientifica, es posible entenderla
como un area dedicada a dar a conocer la ciencia y la tecnologia a distintos
publicos con la caracteristica distintiva de que sus mensajes estan codificados

para ser accesibles al publico no especializado.
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2.6.1 Productos de divulgacion cientifica como medios y estrategias de
ensefianza

Los articulos de Blanco (2004) y Olmedo (2011) resultan de utilidad para
explorar las posibilidades de la divulgacion de la ciencia en ambientes de
educacion cientifica formal, incluyendo las universidades e instituciones de
educacion superior. En esta area de accion particular, la divulgacién de la ciencia
se dirigiria a un tipo de publico no especializado como son los estudiantes, pero
que estarian recibiendo una formacién cientifica especifica y que, en el caso de
los adscritos a la educacion superior, estarian en un proceso de formacion
profesional.

De acuerdo con Blanco (2004) la divulgacién cientifica puede funcionar en
la educacion cientifica formal tanto en el aporte de recursos didacticos y como una
ayuda para relacionar el conocimiento cotidiano con lo que se aprende en las
aulas. A esto se afiade la posibilidad de que los estudiantes aprendan a analizar
los contenidos cientificos expresados en los medios de comunicacion. La idea
central de Blanco (2004) es que tanto la divulgacién como la educacion formal son
enlaces de la sociedad con el conocimiento cientifico y tecnolégico y aunque
ambas presentan caracteristicas diferentes, pueden establecer relaciones mutuas.

La idea de la divulgacion de la ciencia como complemento a la educacion
formal es también sostenida por Olmedo (2011) quien coincide en que la
educaciéon formal y la divulgacion de las ciencias son areas complementarias,
haciendo un especial énfasis en la variedad de oferta y la amplia penetracion de
los medios audiovisuales, como la television y la Internet.

Acerca de los medios y productos que emplea la divulgacion cientifica,
Blanco (2004) enumera los libros y revistas especializadas en la divulgacion,
prensa, medios audiovisuales como el video y el cine, la Internet, los centros y
clubes de ciencia, donde también se incluirian los museos de ciencia. Algunos
ejemplos de estos productos serian por ejemplo, libros de la coleccion “La
Ciencia para Todos” del Fondo de Cultura Econémica, series documentales como
la famosa obra de Carl Sagan “Cosmos” e incluso peliculas donde se exploren

conceptos cientificos, desde “Blade Runner” hasta “Jurassic Park”.
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La explicacién de Bravo (2004) acerca de que los medios de ensefianza
facilitan la comunicacion del docente y el estudiante, agregado al apoyo que
constituyen para el aprendizaje (Fainholc, 2006), se sustenta la idea de los
productos de divulgacion de la ciencia como medios de ensefanza.

Resulta conveniente retomar las observaciones de Ramirez y Gonzélez
(2012) sobre la relaciébn del uso de los medios con el dominio did4ctico e
instrumental de los docentes y las condiciones expresadas por Bravo (2004) y
Fainholc (2006) sobre la necesidad de que los productos de divulgacion cientifica
podrian funcionar como medios de ensefianza, siempre que su empleo esté
basado en una planeacion didactica donde se establezca los objetivos educativos
gue se piensa cumplir.

Es posible sostener la viabilidad de los productos de divulgacion cientifica
como medios de ensefanza, tanto por su capacidad de comunicar y presentar
contenidos, como por su relacion con el contexto cotidiano de los estudiantes. En
ningln momento seria posible que la divulgacion fuera predominante dentro de la
educaciéon formal, pero ofrece posibilidades para enriquecer, tanto la interaccion
del profesor con los estudiantes como el estudio de los contenidos curriculares.

El papel que puede tener la divulgaciéon cientifica en las instituciones de
educacién superior es destacado por Lascurain y Sanz (2009), quienes con
respecto al sistema educativo espafol consideran que “el papel de las
universidades en la divulgacion cientifica es fundamental, puesto que una de las
misiones de la Universidad, ademas de la docencia y la investigacion es la
transferencia del conocimiento general a la sociedad” (p. 511).

Los autores identifican dos tareas de la universidad. Por una parte, que
proporcionen informacion sobre sus actividades de investigacion y, ademas,
preparar a los estudiantes para la labor de divulgacion (Lascurain y Sanz, 2009),
es decir, que no solo reciban preparacion para la elaboracion de articulos
cientificos destinados a medios especializados, sino también en la redaccién de
articulos accesibles para el resto de la sociedad.

La inclusion de los productos de divulgacion de la ciencia estaria en

relacion con los enfoques de ensefianza de los docentes, especialmente en lo
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referido a las estrategias cognitivas (Estévez, 2002) y en la planeacion didactica
en general. Esto sin mencionar las creencias y concepciones sostenidas por el
docente respecto a la ensefianza y aprendizaje de las ciencias, en donde pueden
estar contemplada o no, la nocion de la divulgacion cientifica como un auxiliar.

La orientacion de un enfoque de ensefianza y el uso de productos de
divulgacién de la ciencia es una relacién explorada en este estudio, ya que, al ser
éstas las formas en las que se presenta y trabajan los contenidos de aprendizaje
(Estévez, 2002) incluirian actividades como leer un articulo de divulgacion para la
introduccién o complemento a un tema de estudio, la visualizacion de un video o
pelicula para el analisis de los contenidos ahi presentados o la elaboracion de
materiales de divulgacion.

La divulgacion de la ciencia no solo seria una actividad disefiada para que
el publico no especializado se acerque al conocimiento, 0 como un recuso
adicional en las actividades de ensefianza, también es una actividad para que los
estudiantes de ciencias exactas y naturales puedan contar con elementos que
faciliten su comprension y reflexion sobre los contenidos que estudian. Por eso
resulta necesario conocer las orientaciones en la ensefianza de los académicos, y

bajo qué esquemas utilizan (o no utilizan) estos productos.
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Capitulo Ill. Metodologia de investigacion

En este capitulo se presenta la descripcion del método de estudio,
incluyendo las técnicas de recogida de datos y los andlisis empleados. También se
describe la poblacion y el muestreo de los académicos participantes y las
dimensiones teoricas que se han considerado para el andlisis. También se
presentan los resultados obtenidos en las distintas pruebas estadisticas.

El capitulo comienza por los resultados descriptivos para las dimensiones
de estudio las distintas sub-dimensiones. De igual forma, se describen las
caracteristicas del instrumento y se explica el proceso de analisis psicométrico de
la seccidn de escala de actitudes del instrumento a través de la Teoria de la
Respuesta al item (TRI).

Con este proceso se definieron las dimensiones estadisticas del estudio a
partir del comportamiento de los distintos items. Estas categorias estadisticas
representan las actividades de ensefianza y fueron empleadas en las pruebas
estadisticas posteriores. El contenido de este capitulo puede observarse de modo

esquematico en la Figura 2.

Figura 2. Modelo metodoldgico de la Investigacion.

Método de Poblacién y Dimensiones Instrumento y
estudio muestreo de Estudio descripcion del
analisis
i o psicométrico
+Estudio *Participantes: » Enfoques de
cuantitativo Universo de 564 ensefianza
+Estudio académicos constructivista *Descripcion Recoleccién
transversal *Encuesta por +Caracteristicas *Analisis factorial de datos
«Enfoque muestreo no de los exploratorio
descriptivo probabilistico docentes « Analisis
*Muestreo por *Uso de unidimensional.
conveniencia: 96 divulgacion « Analisis factorial
docentes desiete cientifica como confirmatorio
departamentos mediios de «25 items
ensenana confirmados
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Fuente: Elaboracion propia

3.1 Disefio, tipo y método de investigacion

Para acercarse a los enfoques de ensefianza y como éstos orientan la
practica docente y el uso de los recursos de divulgacién de la ciencia entre los
profesores de ciencias exactas y naturales de la Universidad de Sonora, es
necesario elegir el método de investigacion que resulte mas adecuado para
obtener la informacion requerida cumpliendo con los criterios de fiabilidad, validez
y sistematizacion mencionados por Buendia, et al (1998).

Esta investigacion se ubica en el método cuantitativo debido al empleo de
los métodos estadisticos para explorar los enfoques de ensefianza de los
docentes. A esto es posible agregar la nocion del investigador como externo a la
realidad que estudia. Cabe precisar que se pretende acercarse a la realidad de los
docentes de ciencias exactas y naturales —desde la percepcion de los mismos-
quienes pertenecen a la misma institucion (Universidad de Sonora), unidad
académica y campus, pero adscritos a departamentos distintos, ensefiando en
distintos programas de licenciatura y que presentan caracteristicas socio
demograficas y académicas diversas.

El estudio no pretende alterar las condiciones de ensefianza de los
docentes ni contempla la intervencion del investigador en ninguna faceta de esta
practica, por lo que se considera no experimental. Ademas, conforme a la
explicacion de Cabrera, Bethencourt, Gonzélez y Alvarez (2006) este estudio
corresponde al tipo transversal, pues estudia los enfoques de ensefianza de los
docentes en un momento determinado.

Este estudio corresponde a un tipo descriptivo y comparativo. Descriptivo
porque sefiala las caracteristicas de un fenémeno (Bisquerra, 2000) y comparativo
pues analiza “si existen diferencias entre dos o mas grupos acerca del fendmeno
que esta siendo estudiado” (McMillan y Schumacher, 2005, p. 42). En este caso,
se compararon los enfoques de ensefianza de acuerdo a ciertas caracteristicas y
también se compararon los perfiles de los docentes encuestados entre si.
Después se buscoé analizar una posible relacion de los valores de los elementos

del enfoque cognitivo-constructivista y de formacion integral en la ensefianza, con
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las caracteristicas personales y profesionales del docente y el uso de la
divulgacion de la ciencia como recurso didactico.

Se utilizara la técnica de analisis de conglomerados (“cluster analysis), que
de acuerdo con Briones (2003) permite clasificar a los sujetos de estudio con base
en los resultados que muestran en ciertas variables, clasificandolos segun “la
seleccién de una medida distancia o proximidad entre pares de casos estudiados”
(p.300). Para el presente estudio se utilizara el analisis de conglomerados para
clasificar a los docentes en distintos perfiles de acuerdo a su orientacion hacia el
constructivismo.

A manera de sintesis de los elementos descritos, este estudio se realizara
bajo un enfoque cuantitativo, bajo un enfoque descriptivo identificando las
caracteristicas de los enfoques de ensefianza de los académicos en un disefio
transversal, estableciendo perfiles de los docentes de acuerdo a su orientacion y
buscando encontrar una relaciéon entre los enfoques y las caracteristicas del
académico y el uso de la divulgacion de la ciencia como medios de ensefianza.

En esta investigacion se empleara un cuestionario diseflado por Estévez,
Arreola y Valdés (2014) para estudiar los enfoques de ensefianza, al que se
agrego una seccion acerca de los recursos didacticos y el uso de los productos de
divulgacion de la ciencia. El cuestionario tiene la caracteristica distintiva que tanto
las preguntas como las opciones de respuesta, estan preestablecidas y
codificadas por el investigador (Corbetta, 2007).

El uso de cuestionarios para explorar la dimension subjetiva del docente
puede encontrarse en estudios como los de Feixas (2004), Hernandez, Maquilon,
Garcia y Monroy (2010), y, especificamente, para abordar los enfoques de
enseflanza (Feixas, 2010; Trigwell & Prosser 1996; Trigwell, Prosser &
Waterhouse, 1999).

Una caracteristica importante de este estudio de encuesta por muestreo es
gue adoptara la modalidad de cuestionario de autocompletado de tipo individual
(Corbetta, 2007) ya que cada académico contestara una copia del cuestionario por
via electrénica o en papel. Corbetta (2007) explica que este tipo de cuestionarios

resulta econdmico y permite acceder a informantes sin dificultades debidas a la
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distancia o transporte. Ademas, permite que el encuestado conteste a su propio
ritmo sin la intervencion o presion del investigador. Un inconveniente de
importancia seria que, por lo regular, hay una baja tasa de respuesta y, por otra

parte, se encuentra la dificultad de garantizar la aleatoriedad de la muestra.

3.2 Contexto, poblacién y muestreo de sujetos

Para seleccionar a los profesores que participarian en la encuesta, resultd
necesario delimitar cuales serian las disciplinas de las areas de ciencias exactas y
naturales que serian tomadas en cuenta. Para esto se tomé como referencia la
clasificacion de disciplinas académicas del proyecto Reconfiguracion de la
Profesion Académica en México (RPAM) y de la Red de Investigadores sobre
Académicos (RDISA) presentada por Martinez, Lloyd y Ordorika, (2012), como se

muestra en la Tabla 2.

Tabla 2. Clasificacion de las Disciplinas Académicas del proyecto RPAM.

Ciencias Fisicas y Exactas Ciencias Naturales

0101. Astronomia 0201. Agronomia

0102. Ciencias geologicas 0202. Biologia

0103. Estadistica 0203. Bioquimica

0104. Fisica 0204. Botanica

0105. Matematicas 0205. Ecologia

0106. Quimica 0206. Microbiologia

0107. Otras ciencias fisicas y exactas 0207. Oceanologia

0208. Zoologia
0209. Otras ciencias naturales

Fuente: Elaboracion propia con base en Martinez, Lloyd y Ordorika, (2012).

De acuerdo con la clasificacion anterior, el estudio se realiz6 con una
muestra no probabilistica de docentes pertenecientes a las Divisiones de Ciencias
Exactas y Naturales y algunos departamentos de la Division de Ciencias
Bioldgicas y de la Salud de la Unidad Regional Centro, Campus Hermosillo, de la
Universidad de Sonora. De la Division de Ciencias Biolégicas y de la Salud
participaron los docentes adscritos a los programas de licenciatura en Biologia del
Departamento de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas, los académicos del
Departamento de Agricultura y Ganaderia y los profesores que pertenecen al

Departamento de Ciencias Quimico Biologicas.
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El dltimo informe estadistico de la Direccion de Planeacion de la
Universidad de Sonora (2014) ofrece la informacién sobre la planta de personal
docente de la Unidad Regional Centro. La informacion consultada muestra que en
la Division de Ciencias Exactas y Naturales hay un total de 344 docentes (140 de
tiempo completo), 79 pertenecen al Departamento de Fisica, 42 al de Geologia,
159 al de Matematicas y los 64 restantes estan adscritos al Departamento de
Investigaciones en Fisica. En la Division de Ciencias Bioldgicas y de la Salud, el
Departamento de Ciencias Quimico Biolégicas cuenta con un total de 111
docentes (46 de tiempo completo). El Departamento de Investigaciones Cientificas
y Tecnoldgicas cuenta con 60 docentes (cinco de tiempo completo y 38
investigadores de tiempo completo) mientras que el departamento de Agricultura y
Ganaderia cuenta con 49 académicos (38 de tiempo completo). En total, el
universo estaria constituido por 564 académicos.

Del universo descrito, se realizé un muestreo del tipo no probabilistico. En
el caso de esta investigacion se trata de un muestreo por conveniencia,
consistente en “un grupo de sujetos seleccionados sobre la base de ser accesibles
o adecuados” (McMillan y Schumacher, 2005, p. 140).

McMillan 'y Schumacher (2010) explican que los muestreos no
probabilisticos tienen la limitacion fundamental de que no son generalizables sino
entre poblaciones similares. Esto significa que los resultados del estudio no
podrian extrapolarse a otras universidades e inclusive a otras divisiones de la
propia Universidad de Sonora. Sélo serian Utiles para la descripcion generalizada
de las variables entre los docentes de ciencias exactas y naturales del campus
Hermosillo. A esto debe agregarse el riesgo de sesgo en los sujetos y resultados
de la investigacion. En contraste, el uso del muestreo por conveniencia ofrece la
posibilidad de realizar un estudio con mayor control por parte del investigador
donde puede alcanzar una alta participacion (McMillan y Schumacher, 2005). No
obstante las limitaciones de los estudios basados en muestras no probabilisticas,
Corbetta (2007) advierte su conveniencia al estudiar poblaciones de tamafo

reducido.
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3.3 Dimensiones y variables del estudio

Las variables de estudio corresponden a tres dimensiones. En primer lugar
se encuentran las caracteristicas personales y profesionales de los académicos,
clasificados como rasgos socio-demograficos, rasgos académicos y rasgos
laborales. Esta dimension es explorada en la primera parte del instrumento.

La segunda dimension, definida como enfoques de ensefianza, esta
desarrollada a partir de las fases de disefio didactico descritas por Estévez (2002)
e incluye variables concernientes a los 1) Propoésitos, 2) Objetivos generales, 3)
Contenidos y objetivos particulares, 4) Estrategias Organizativas, 5) Estrategias
cognitivas y 6) Evaluacion.

La dltima dimension corresponde al uso de la divulgacion cientifica como
medios de ensefianza, donde se pregunta si emplean esta clase de recursos. De
contestar afirmativamente, se pidi6 que describieran el tipo de productos
empleados y la finalidad de su uso. Para el analisis de esta dimension se tomaron
en cuenta como variables el tipo de productos y la forma de utilizarlos.

Tabla 3. Dimensiones y variables de investigacion.

Dimensiones Sub-dimensiones Variables

Edad

Geénero

Disciplina del grado mas alto

Afos de experiencia docente en educacion
superior

Formacion pedagogica

Rasgos demogréficos

L Rasgos académicos
Caracteristicas

Horas semanales dedicadas a la docencia
del docente
Horas semanales dedicadas a la investigacion
Asignatura que imparte actualmente
Tipo de contrato
Institucién donde labora
Departamento de adscripcion
Antigtiedad
Rasgos laborales Percepcion de apoyo institucional
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...Contintia Tabla 3

Enfoque de
ensefianza .,
Planeacion
Objetivos
Contenidos

Estrategias
organizativas

Estrategias cognitivas

Actividades de
evaluacion

Divulgacion de
la ciencia en la
enseflanza

Uso como medios de
ensefianza

Contenidos del curso
Forma de presentar contenidos
Intenciones o propositos de las actividades

Objetivos de la asignatura o programa
Objetivos de las actividades didacticas
empleadas

Objetivos de la evaluacién

Légica de organizacién

Tematicas

Conceptos

Uso de medios de ensefianza

Tipos de medios empleados

Relevancia de los recursos didacticos como
parte de su practica

Situaciones en se utilizan recursos
Técnicas de presentacion de contenidos
Actividades didacticas de manejo de
informacion.

Actividades didacticas para aplicar
aprendizajes.

Actividades de evaluacion implementadas.
Criterios de evaluacion.
Jerarquia de criterios de evaluacion

Tipo de productos de divulgacién utilizados
Obijetivos del uso de productos de divulgacion
Forma de utilizacién

Fuente: Elaboracion propia.

3.4 Instrumento de recogida de datos: cuestionario

El instrumento es una version modificada del cuestionario “Enfoques de

Ensefianza del Profesor Universitario” utilizado por Estévez, Arreola y Valdés

(2014), que puede consultarse en el Anexo A. Consta de tres partes: la primera se

compone de preguntas acerca de sus datos socio-demograficos, laborales y

académicos. La segunda esta disefiada como un cuestionario de escala tipo Likert

acerca de sus practicas de ensefianza y, finalmente, se agregd una seccion

dedicada al uso de los productos de divulgacion de la ciencia en la practica de los

docentes (ver Anexo B). Esta dltima seccién incluye una pregunta dicotémica y

dos preguntas abiertas; se realizé el piloto de estas tres preguntas con cuatro
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investigadores del area de educacion y dos académicos del area de ciencias
exactas y naturales y, como resultado, se agreg6 una definicion de divulgacion
cientifica al primer item.

En la seccién del cuestionario correspondiente a los enfoques de
ensefianza se utilizé una escala de Likert donde el encuestado elige entre una de

las respuestas que pueden ir desde “Nunca lo hago” ” hasta “Siempre lo hago”
frente a cada una de las afirmaciones de la escala. Albert (2007) indica que la
suma de los puntos asignados a cada respuesta representa su posicion frente al
fendbmeno tratado.

En el caso de la escala utilizada, estaria bajo la forma de frecuencia, entre
las afirmaciones opuestas “nunca” hasta “siempre”, por lo que puede decirse que
tienen una autonomia semantica parcial (Corbetta, 2007) pues, por ejemplo, sélo
se entiende la opcién “pocas veces” en relacion con las opciones “la mayoria de
las veces” o “siempre” o “hunca”.

La confiabilidad del instrumento fue medida través de la técnica Alfa de
Cronbach. Como lo explica Connelly (2011), esta medicién permiti6 conocer la
consistencia de la relacion entre los distintos items del instrumento, verificando
que cada uno esté en concordancia con lo que pretenden medir los otros; sin
embargo, el uso del Alfa no permite determinar el grado de representatividad que
constructo estudiado, para lo cual es necesario contar con evidencias de validez
tales como la de contenido y constructo (Candelas, Gurruchaga, Mejia y Flores,
2013).

El origen del instrumento es el cuestionario Enfoques de Ensefianza del
Profesor Universitario empleado por Estévez et al. (2014) (Ver Anexo A) siendo
desarrollado con base en los principios de Reigeluth (1983) sobre disefio didactico
y el modelo de Estévez (2002), en el que se explora la planeacion didactica, la
definicion de objetivos, la organizacion de contenidos, la seleccion de estrategias
didacticas, la aplicacion de estrategias didacticas y la evaluacion de los

aprendizajes como parte de la practica docente.
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3.4.1 Andlisis psicométrico del instrumento desde la Teoria de la Respuesta
al item

Para la validacion del instrumento, los participantes fueron 534 profesores;
205 de la Universidad de Sonora, 79 del Instituto Tecnoldgico de Sonora, 123 de
la Universidad Autonoma de Aguascalientes, 22 de la Universidad Autonoma de
Baja California Sur, 23 de la Universidad Autonoma de Nuevo Leodn, 37 docentes
de la Universidad Autonoma de Yucatan, 37 de la Universidad Auténoma

Metropolitana y ocho profesores de la Universidad Autonoma de Chihuahua.

Para el analisis psicométrico del instrumento se utiliz6 el modelo de la
Teoria de la Respuesta al item (TRI), que como lo explica Avendafio (2003) centra
su atencion, mas que en el analisis global de la escala, en el comportamiento de
las propiedades particulares de cada item y como han sido respondidos por los
sujetos, indicando cudl es su ajuste respecto a la media. El proceso se llevo a
cabo en tres etapas: andlisis factorial exploratorio, prueba de unidimensionalidad
con andlisis Rasch y por ultimo analisis factorial confirmatorio a través de ecuacion
estructural.

La primera etapa consistid en realizar un andlisis factorial exploratorio con
el método de componentes principales y rotacion Varimax para cada una de las
secciones en que se divide el instrumento. El andlisis factorial es una técnica que
permite conocer cuales componentes pueden considerarse determinantes para la
descripcién de los enfoques de ensefianza entre los académicos de ciencias exactas y
naturales y encontrar las relaciones que existen entre las distintas variables (Johnson,
2000; Pefia, 2002) y encontrar las variables subyacentes, aguellas que no se encuentran
correlacionadas y que pueden afectar los valores de las otras (Johnson, 2000). El analisis
factorial exploratorio fue utilizado para la seccion de escala de Likert del instrumento,
dirigido precisamente a conocer la frecuencia de las actividades orientadas hacia el
enfoque cognitivo-constructivista en la practica docente, dicha técnica permitié mediry el
peso factorial en cada sub-escala del instrumento;

Se tomaron en cuenta los criterios expuestos por Hair, Anderson, Tatham y
Black (1999), quienes indican que un Alfa de Cronbach aceptable se encuentra

por encima de .70 y en investigacion exploratoria por lo menos .60; las cargas
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factoriales deben de ser mayores a .30 y el coeficiente KMO (Kaiser-Meyer-OlIkin)
necesita estar por arriba de .70 para ser aceptable y .60 se considera mediocre,
pero no inaceptable.

Para la medicién del comportamiento de los items y la correlacién existente
entre los elementos de cada sub-escala, se utilizé el andlisis Rasch efectuado
mediante el software WINSTEPS donde a partir de los valores de ajuste interno y
externo, la media (pbse) y medidas de dificultad, se midié el comportamiento de
cada item y su ajuste a la sub-escala. ”. Para analizar la medida de cada reactivo
se realizd una conversién de logitos a escala de cero a cien con el objetivo de
facilitar el reporte de los resultados. Las sub-escalas depuradas por el analisis

Rasch pasaron después por el andlisis factorial.

Segun Chavez y Saade (2009), la dificultad del reactivo deberd de
encontrarse entre -2.5 y 2.5. En cuanto al ajuste interno los valores deberan de
estar entre .5 y 1.5 cuando se trabaja con datos ordinales, de acuerdo con Wright
y Linacre (1994). Retomando la propuesta de Gonzalez-Montesinos (2008), se
consider6é que la discriminacion empirica se encontrara cercana a 1, evitando
sobrepasar el limite inferior de .90. Para la correlacion del punto biserial, se
tomaron en cuenta los valores descritos por Wright y Stone (1974 o 1998), quienes
indican que debe de ir de .20 a .40. En los valores de asintota inferior se
consideraron aceptables los que resultaron <.30 segun de acuerdo con Chavez y
Saade (2009).

Posteriormente se realizé un andlisis factorial confirmatorio con cada factor,
culminando con un andlisis factorial confirmatorio de segundo orden para la
construccion del modelo de medida de la escala global utilizando el programa
AMOS.

Para el andlisis confirmatorio se consideraron aceptables los siguientes
criterios de ajuste: CFI (indice comparativo de ajuste) >.90 (Bentler, 1990) RMSEA
(Root Mean Square Error of Approximation) <.05 y SRMR (Standardized Root
Mean Square Residual) <.05 de acuerdo con Steiger y Lind (1980). Cabe precisar

gue en algunos modelos, el RMSEA fue inferior al deseable, atribuyéndose este
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desajuste al escaso valor en los grados de libertad. En estos casos, se decidio
conservar el modelo en razon de que el SRMR vy el resto de los criterios obtuvieron
puntuaciones adecuadas, ya que como sefialan Hair et al. (1999) se busca el

ajuste optimo con el maximo posible en grados de libertad.

3.4.2 Resultados de analisis psicométrico

La validez de constructo se llevé a cabo en tres etapas: analisis factorial
exploratorio, prueba de unidimensionalidad con analisis Rasch y por ultimo,
analisis factorial confirmatorio a través de ecuacion estructural. A continuacion se
describen los resultados obtenidos para cada uno de los factores en las etapas de

validacion y confiabilidad.

El primer factor, denominado Planeacién centrada en el estudiante, se
define como un programa flexible en el que el docente considera las necesidades
de los estudiantes para promover la construccion de aprendizajes significativos y
una formacion humanista. Se obtuvo un Alfa de Cronbach de .745. La tabla 4

muestra los resultados obtenidos en el analisis factorial exploratorio.

Tabla 4. Andlisis factorial exploratorio del factor “Planeacion centrada en el estudiante”.

Indicador (Sar9a - Comunalidad
actorial

Disefio actividades para que los estudiantes tomen conciencia 691 477
sobre como aprenden
Actualizo las competencias de los estudiantes con informacion 717 514
del contexto socio-econémico
Identifico la contribucion de mi materia al perfil del egresado .601 .362
Defino actividades que propicien una formacién 744 554
humanista y con sentido social
Disefio con el proposito de orientar a los estudiantes 799 638

en su propia construccién de conocimiento

KMO=.762, X °=608.4, p <.001, ve=50.8%
Fuente: Elaboracion propia

En la Tabla 5, se presentan los resultados obtenidos en el analisis Rasch y

como se puede observar, todos los reactivos cumplen con los criterios necesarios.
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Tabla 5. Valores de productividad y de ajuste del factor “Planeacién centrada en el
estudiante”.

. . Ajuste Ajuste Punto Discriminacion
Reactivo Medida . o ..
interno externo biserial empirica
rol 53.78 1.09 1.09 0.49 0.93
ro3 55.37 1 0.99 0.54 0.99
ro5 36.27 1.15 1.22 0.4 0.84
ro7 52.25 0.95 0.99 0.55 1.02
ro8 40.09 0.78 0.71 0.62 1.26

Fuente: Elaboracién propia

El analisis factorial confirmatorio muestra una estructura consistente y
acorde con los resultados obtenidos en los analisis exploratorio y Rasch, como se
puede observar en la Tabla 6. El valor de RMSEA sobrepasa al aceptable, esto
puede deberse a los grados de libertad (5). El chi cuadrado de este factor es x°=
39.94.

Tabla 6. Analisis factorial confirmatorio del factor Planeacién centrada en el estudiante.

Reactivo R? SRMR GFlI CFlI RMSEA
1 .59
3 .59
5 46 .040 .970 931 121
7 .66
8 .73

Fuente: Elaboracion propia

El factor Objetivos de ensefianza permite identificar si los docentes
establecen en sus obijetivos actividades para que el estudiante entre en contacto
con experiencias que le permitan solucionar problemas y poner en practica
valores. El Alfa de Cronbach es de .784. La Tabla 7 presenta los resultados

obtenidos en el analisis factorial exploratorio.

Tabla 7. Resultados del andlisis factorial exploratorio del factor Objetivos de ensefianza.

Indicador Carg_a Comunalidades
factorial
Incluyo el fomento de actitudes y de valores 591 .349
Defino los niveles de aprendizaje que busco lograr .661 A37
Incorporo experiencias de aprendizaje en situaciones .769 591

reales
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... Continua Tabla 7

Me enfoco a la solucién de problemas 715 511
Incluyo experiencias para aplicacién de conocimientos .795 .632
Establezco los productos que los estudiantes .670 449
realizaran

KMO=.820, X =858, p <.001, ve=49.4%
Fuente: Elaboracion propia

Cuando los reactivos fueron calibrados a través del analisis Rasch, se

encontré que todos cumplen con los criterios de ajuste (ver Tabla 8).

Tabla 8. Valores de productividad y de ajuste del factor Objetivos de ensefianza.

Reactivo Medida _Ajuste Ajuste Eunt_o Discrim!nacién
interno externo biserial empirica
ro 52.93 1.25 1.24 0.44 0.71
r10 47.37 1.04 1.01 0.52 0.95
ri2 43.18 0.84 0.79 0.61 1.18
ri3 46.44 1 0.98 0.54 1.02
ri4 43.2 0.8 0.81 0.64 1.22
ris 44,23 1.01 1.07 0.5 0.94

Fuente: Elaboracion propia

Al llevar a cabo el andlisis factorial confirmatorio, el resultado de RMSEA
era .100, por lo que se llevé a cabo una prueba siguiendo las indicaciones del
modelo de ajuste (Model Fit) y se elimin6 el reactivo 10. Los grados de libertado
fueron 9 y el chi cuadrado resulté x? igual a 52.46 (ver tabla 11).Los resultados se

presentan en la tabla 9.

Tabla 9. Analisis factorial confirmatorio para el factor Objetivos de ensefianza

Reactivo Carga factorial SRMR GFI CFI RMSEA
9 441
12 715
13 .622 .023 .990 .988 .053
14 779
15 .545

Fuente: Elaboracién propia

El tercer factor, Uso de estrategias didacticas se define como la creaciéon de

un ambiente adecuado para la ensefianza y el aprendizaje, utilizando recursos
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cognitivos, visuales y digitales. Su Alfa de Cronbach fue .598. En la Tabla 10 se
presentan los resultados obtenidos en el analisis factorial exploratorio.

Tabla 10. Analisis factorial exploratorio del factor “Uso de estrategias didacticas”.

Indicador Carg_a Comunalidades
factorial
Cambio mi plan de clase en respuesta a las .385 .148
necesidades de los estudiantes
Propicio en clase un clima favorable para los .666 444
aprendizajes
Continta Tabla 10

Comunico contenidos con apoyo en esquemas visuales .760 .578
Ensefio a los estudiantes herramientas cognitivas .676 A57
datiles més alla de los contenidos del curso
Uso recursos digitales como medios de ensefianza- .633 401

aprendizaje

KMO=.664, X °=341.6, p <.001, ve=40.5%
Fuente: Elaboracién propia

Como se puede observar en la Tabla 11, en la cual se muestran los
resultados obtenidos en el andlisis Rasch, el reactivo 21 tiene los valores mas
bajos en cuanto a correlacion y punto biserial, ademés de ser el mas bajo también
en el analisis exploratorio; sin embargo se tomé la decision de conservarlo hasta
comprobar su comportamiento en el analisis confirmatorio. El resto de los

reactivos cumple con los criterios.

Tabla 11. Valores de productividad y de ajuste del factor “Uso de estrategias didacticas”.

Reactivo Medida _Ajuste Ajuste I?unt_o Discrimin_acién
interno externo biserial empirica
r21 54.2 1.29 1.28 0.2 0.7
r23 36.24 0.93 0.87 0.41 1.09
r24 39.61 0.82 0.78 0.47 1.19
r26 46.17 0.9 0.89 0.43 1.12
r28 45.55 1.02 1.09 0.33 0.96

Fuente: Elaboracion propia

Cuando se realizo el analisis factorial confirmatorio con todos los reactivos,
el CFl fue menor de .90, por lo que se repitid la prueba eliminando el reactivo 21
por presentar los valores mas bajos desde el inicio. EI modelo final se presenta en

la Tabla 12. Como puede observarse, el valor de RMSEA fue superior al
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aceptable, atribuyéndose este desajuste al valor de los grados de libertad (5). El

valor de chi cuadrado resulté x? igual a 44.45.

Tabla 12. Analisis factorial confirmatorio para el factor “Uso de estrategias didacticas”.

Reactivo R? SRMR GFI CFlI RMSEA
23 431
24 72 .039 .987 .950 .108
26 415
28 547

Fuente: Elaboracién propia

Continuando con la validacion del instrumento, el cuarto factor analizado fue

Uso de Estrategias Cognitivas, definido como la realizacion de actividades de

ensefianza centradas en el fomento del aprendizaje del estudiante, tanto para

facilitar la comprension de contenidos como para promover habilidades de

pensamiento y metacognicion (aprender a aprender).

Se realiz6 la prueba de analisis factorial exploratorio y se obtuvo un Alfa de

Cronbach de .821 (Ver Tabla 13).

Tabla 13. Andlisis factorial exploratorio del factor “Uso de estrategias cognitivas”.

Carga factorial

Comunalidades

Uso estrategias para que los estudiantes
prendan poco a poco

Ensefo con el ejemplo mostrando cémo se
resuelven problemas

Logro que los estudiantes se interesen por
saber como mejorar sus aprendizajes
Presento a los estudiantes esquemas para
recordar ideas principales

Uso mapas conceptuales para sintetizar lo
importante

Pido a los estudiantes que utilicen esquemas
para organizar la informacion

Elaboro un resumen para que los estudiantes
relacionen lo nuevo con lo que ya saben

.670

.567

671

761

779

778

.634

449

321

451

.578

.607

.606

403

KMO= .832, X “=1229.7, p>.001, ve=48.7%
Fuente: Elaboracion propia
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El analisis Rasch de la sub-escala habia arrojado un comportamiento
adecuado para los diferentes items (ver tabla 14), sin embargo, dado los bajos
valores de comunalidad y carga factorial del reactivo 30 en el analisis exploratorio,

se tomo la decision de eliminarlo antes de pasar al analisis confirmatorio.

Tabla 14. Valores de productividad y ajuste del factor “Uso de estrategias cognitivas”.

, , Ajuste Ajuste Punto Discriminacion
Reactivo Medida o .
Interno Externo biserial empirica
r29 46.28 1.03 1.01 0.53 0.98
r30 42.31 1.22 1.25 0.43 0.76
r3l 43.55 1.03 1.02 0.43 0.97
r32 46.86 0.84 0.83 0.64 1.2
r34 54.01 0.84 0.84 0.66 1.19
r35 52.83 0.82 0.82 0.66 1.22
r36 55.71 1.2 1.27 0.5 0.72

Fuente: Elaboracién propia

En el analisis factorial confirmatorio se pudo observar que la carga factorial
del item 31 resultaba inferior al resto (.417) con un CFI de la sub-escala con valor
.817. Se tomé la decision de eliminar el item sefialado, obteniendo valores
adecuados de CFl y GFI (ver Tabla 15) El valor de RMSEA es mayor al aceptable,
obteniéndose un resultado de 5 grados de libertad y un valor de chi-cuadrado de
x>~ 32.13.

Tabla 15. Andlisis factorial confirmatorio para el factor “Uso de estrategias cognitivas”.

Reactivo R® SRMR GFl CFlI RMSEA
29 482
32 .646
34 .848 .038 975 .926 101
35 .831
36 .536

Fuente: Elaboracién propia

El siguiente factor analizado fue Evaluacion del aprendizaje, definido como
las actividades que el docente utiliza para probar el grado de aprendizaje de los
estudiantes con relacion a los objetivos educativos desde el enfoque
constructivista y de formacion integral. El Alfa de Cronbach obtenido fue .775.

Cada uno de los items mostro una carga factorial superior a .5 (ver Tabla 16).

87



Tabla 16. Analisis factorial exploratorio del factor Evaluacion del aprendizaje.

Indicador Cafg?‘ Comunalidades
Factorial
Identifico las ideas de los estudiantes antes de iniciar un 585 342
tema nuevo
Evalio mediante proyectos y productos elaborados por
: .631 .398

los estudiantes
Evalup mediante pr'oductos elaborados por los 578 332
estudiantes en equipo
Valoro con alto puntaje la capacidad del estudiante para 583 340
aplicar conocimientos ' '
Uso mapas conceptuales de los estudiantes como

. . 519 .269
medio de evaluacion
Después de calificar una tarea doy sugerencias a los 688 474

estudiantes para que mejoren su desempefio
Reviso con los estudiantes los errores que cometen .61 .381
Establezco tareas para que los estudiantes valoren

o o .694 481
criticamente su aprendizaje

KMO= .775, X ?=922.2, p>.001, ve= 37.7%
Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 17 se muestran los valores de ajuste del factor de Evaluacion
del aprendizaje; los cuales muestran puntajes de ajuste adecuados para cada

reactivo, lo que confirma la consistencia de la sub-escala.

Tabla 17. Valores de productividad y ajuste del factor Evaluacion del aprendizaje.

Reactivo Medida Aluste Ajuste F.>unt.o Discriquacién
Interno Externo Biserial empirica

r38 46.85 1.03 1.03 0.44 0.98
r39 44.07 0.94 1.01 0.49 1.07
r4l 49.23 1.05 11 0.45 0.93
r42 41.01 1 1.07 0.43 0.99
r44 61.94 1.2 1.21 0.39 0.72
r45 38.4 0.88 0.82 0.51 1.12
r46 42.28 1.03 1.07 0.43 1

ra7 44.46 0.88 0.85 0.53 1.15

Fuente: Elaboracion propia.

El analisis confirmatorio realizado con los ocho items de la sub-escala no
arrojo los puntajes minimos requeridos de CFI (.77) ni SRMR (.08) La sub-escala

guedo definida con los items mostrados en la tabla 20. El valor de RMSEA es
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superior al deseable, con valor de 9 en grados de libertad y chi cuadrado de x*=
33.

Tabla 18. Andlisis factorial confirmatorio para factor “Evaluacién del aprendizaje”.

Reactivo R’ SRMR GFI CFlI RMSEA
38 484
39 501
42 A57
44 498 .046 .978 .938 .075
45 .613
a7 .653

Fuente: Elaboracion propia.

En el andlisis del instrumento se encontrd que algunos de los items
redactados en forma negativa para medir practicas contrarias al modelo
constructivista no se ajustaban a la sub-escala a la que pertenecen; en cambio
mostraron relacioén entre ellos, por lo que se llevé a cabo un analisis semejante al
de los otros factores para encontrar si se constituian en un factor diferente. A la
sub-escala de reactivos negativos se le llamé Ensefianza tradicional, en la cual se

obtuvo un Alfa de Cronbach de .758. Los resultados se presentan en la Tabla 19.

Tabla 19. Resultado de analisis factorial exploratorio del factor Ensefianza tradicional.

Indicador Carg"_" Comunalidades
Factorial

Otorgo.a mls explicaciones el papel central en el 585 342
aprendizaje
Trabajo con los temas que mejor conozco de la disciplina .569 .324
Defino con precision los contenidos a seguir en clase .358 129
Trabajo basicamente con informacidn y definiciones .693 .480
Organizo los temas a partir de lo que conozco de la 643 414
disciplina ' '
Procuro que sobren temas a que falte informacion .390 152
E.stablezco el orden de las unidades teméticas y las sigo al 580 337
pie de la letra
Defino con detalle las actividades para que me sean utiles 559 312

en los grupos a los que doy clases
Presento las definiciones correctas al inicio de la clase .606 .367
El mayor valor se lo doy al dominio de las definiciones por

. .635 404
parte de los estudiantes

KMO= .817, X °=992.8, p>.001, ve= 32.6% Fuente: Elaboracion propia.
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El analisis de productividad y ajuste de la sub-escala por medio de analisis
Rasch se presenta en la Tabla 20. Los reactivos mostraron puntajes consistentes,

por lo que se llevo a cabo el andlisis factorial confirmatorio con los once items.

Tabla 20. Valores de productividad y ajuste del factor Ensefianza tradicional.

. . Ajuste Ajuste Punto Discriminacion
Reactivo Medida .
Interno Externo biserial Externa
r2 56.45 0.98 1.01 0.43 1.01
r4 55.42 0.93 0.98 0.44 1.07
ré 65.95 1.07 1.11 0.23 0.94
ril1 47.52 0.87 0.85 0.56 1.18
rl6 50.82 0.86 0.83 0.52 1.18
ri8 4581 1.35 1.49 0.29 0.48
r19 58.57 0.97 0.99 0.43 1.01
r22 52.22 1.01 1 0.42 1.01
r27 52.74 0.99 1.01 0.45 1.01
r43 38.08 1 0.99 0.5 1.01

Fuente: Elaboracién propia

El andlisis factorial confirmatorio del factor de items negativos con los once
reactivos presenté un CFl de .79 y un SRMR .069, valores inadecuados para
confirmar el factor, por lo que se utilizé la informacion del Model Fit para encontrar
los reactivos que se integraban con mejores valores, depurdndose hasta solo

tener cuatro elementos, como puede verse en la Tabla 21.

Tabla 21. Analisis factorial confirmatorio para factor “Ensefianza tradicional”.

Reactivo R* SRMR GFlI CFlI RMSEA
2 413
4 .669
16 658 .021 .996 991 .043
22 .343

Fuente: Elaboracién propia.

Debido a que para este factor en particular no se cuenta con suficientes
elementos para explicarlo y mediciones realizadas no permiten confirmarlo en
forma concluyente, no se tomO en cuenta para los analisis posteriores, sin
embargo, se propone continuar analizandolo como parte del proceso de validacion
del instrumento.

En la tabla 22 se presentan los resultados para el analisis factorial

confirmatorio. Es importante sefialar que la validacion del instrumento no arrojo los
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valores minimos requeridos para confirmarlo, por lo que no es posible decir que se
pueda medir de manera generalizable ni absoluta la percepcion de los docentes
respecto a la ensefianza, sin embargo, se considera que la informacién obtenida
acerca de sus actividades ofrece indicios acerca de la presencia del enfoque

constructivista en la ensefianza.

Tabla 22. Resultados del andlisis factorial confirmatorio para escala Enfoque de
ensefianza constructivista y de formacion integral.

Reactivo  Carga Factorial SRMR GFlI CFlI RMSEA
1 .642
3 .616
5 .502
7 .631
8 721
9 511
12 .749
13 .631
14 .750
15 573
23 574
24 .578
26 .612 .061 .873 .858 .066
28 448
29 537
32 .667
34 .820
35 .822
36 537
38 515
39 495
42 462
44 490
45 .609
47 .639

Fuente: Elaboracién propia

Para concluir con la validacion del cuestionario sobre enfoques de
ensefianza es importante sefialar los cambios que sufridé a través de los analisis
gue se hicieron, ya que la construccion tedrica del instrumento integra tres
dimensiones: a) planeacion, b) implementacion y c) evaluacion, agrupadas en
cinco secciones para que los docentes puedan identificar el origen y el objetivo de
los reactivos: a) planeacion, b) objetivos, c) contenidos, d) estrategias didacticas,

e) estrategias cognitivas y f) evaluacién. A partir de los analisis factorial
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exploratorio, Rasch y factorial confirmatorio, surgen cinco factores integrados por

25 reactivos. La Tabla 23 presenta el resultado final.

Tabla 23. Construccidn final de dimensiones sobre “Enfoques de ensefianza”.

Dimensioén

Reactivos

Planeacion centrada
el estudiante

1. Disefio actividades para que los estudiantes tomen conciencia sobre como
aprenden

3. Actualizo las competencias de los estudiantes con informacién del
contexto socio-econémico

5. Identifico la contribucion de mi materia al perfil del egresado

7. Defino actividades que propicien una formacién humanista y con sentido
social

8. Disefio con el propdsito de orientar a los estudiantes

€n su propia construccion de conocimiento

Objetivos de
enseflanza

9. Incluyo el fomento de actitudes y de valores

12. Incorporo experiencias de aprendizaje en situaciones reales
13. Me enfoco a la solucion de problemas

14. Incluyo experiencias para aplicacion de conocimientos

15. Establezco los productos que los estudiantes realizaran

Uso de estrategias
didacticas

23. Propicio en clase un clima favorable para los aprendizajes
24.Comunico contenidos con apoyo en esquemas visuales

26. Ensefio a los estudiantes herramientas cognitivas Utiles mas alla de los
contenidos del curso

28. Uso recursos digitales como medios de ensefianza- aprendizaje

Uso de estrategias
cognitivas

29. Uso estrategias para que los estudiantes aprendan poco a poco

32. Presento a los estudiantes esquemas para recordar ideas principales
34. Uso mapas conceptuales para sintetizar lo importante

35. Pido a los estudiantes que utilicen esquemas para organizar la
informacion

36. Elaboro un resumen para que los estudiantes relacionen lo nuevo con lo
gue ya saben

Evaluacién del
aprendizaje

38. Identifico las ideas de los estudiantes antes de iniciar un tema nuevo
39. Evallio mediante proyectos y productos elaborados por los estudiantes
42. Valoro con alto puntaje la capacidad del estudiante para aplicar
conocimientos

44. Uso mapas conceptuales de los estudiantes como medio de evaluacion
45. Después de calificar una tarea doy sugerencias a los estudiantes para
gue mejoren su desempenio

47. Establezco tareas para que los estudiantes valoren criticamente su
aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia.

De acuerdo a la construccion final de las cinco sub-dimensiones a partir de

los 25 reactivos analizados se conformd la dimension “Enfoque constructivista de

ensefanza”. Cada sub-dimension explora la percepcion de los docentes sobre su

orientacion al constructivismo en distintas actividades. El conjunto de resultados
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en cada area es lo que permite definir la presencia de este enfoque en la

ensefianza. La estructura de la dimension puede verse en la figura 3.

Figura 3. Representacion grafica de la dimension “Enfoque constructivista de ensefianza”
y sus sub-dimensiones

* Disefio de actividades

Planeacit ;
aneacion oftems1,3,5,7y8

e Actividades
* Contenidos

o ftems9,12,13, 14y
15

Objetivos

Enfoque
constructivista

* Ambiente de
aprendizaje

* Medios de ensefianza
o ftems 23, 24, 26 y 28

Estrategias
Didacticas

de ensenanza

* Actividades de
aprendizaje
¢ Aprender a aprender
« ftems 29,32,34.35y
36

Estrategias
Cognitivas

¢ Diagndstico
o Criterios de evaluacion
* Retroalimentacién
« ftems 38, 39, 42, 44,
45y 47

Fuente: Elaboracién propia

3.5 Procedimiento para el acopio de datos

En esta seccidn se describiran las fases para recolectar y analizar la
informacion obtenida acerca de los enfoques de ensefianza de los profesores de
ciencias exactas y naturales. Se describe la fase de recolecciéon de datos, el
analisis de los datos con el uso de métodos de comparacion de medias, el analisis
cluster o por racimos de los académicos, de acuerdo a su respuesta en las
escalas y el proceso de indagaciéon acerca de las relaciones de los elementos
constructivistas de la ensefianza con las caracteristicas del docente y el uso de la
divulgacion de la ciencia

En la investigacion se obtuvo informacion de 96 docentes de ciencias
exactas y naturales de la Universidad de Sonora. Con la solicitud y concesion

formal del permiso por parte de los distintos departamentos contemplados para el
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estudio, se encuestd a profesores tanto por via de correo electrénico como por
cuestionarios impresos, esto con el fin de poder llegar a una mayor cantidad de
sujetos en el menor tiempo posible. La informacion de los cuestionarios fue
capturada, posteriormente, en una base de datos SPSS a partir de la cual se han
realizado todas las operaciones de analisis, tanto de tipo descriptivo como de

comparacion de muestras.

3.6 Estructuracion y analisis de datos

En esta etapa del estudio se emplean los valores obtenidos en cada factor
para ser contrastados con los resultados de la muestra de académicos de ciencias
exactas y naturales, de forma que se logren determinar si existen diferencias
significativas entre los valores de éstos y los otros elementos del instrumento a
partir del método de comparacion de medias. Para este fin se emplean las
pruebas de “t de Student” para variables dicotomicas y la prueba analisis de
varianza simple de una sola via (ANOVA) para variables politbmicas. Dicho
proceso se ha realizado con las caracteristicas socio-demogréficas, académicas y
laborales del docente y posteriormente se realizara con la dimension del uso de
productos de divulgacion de las ciencias. Cabe precisar que los dos ultimos items
han sido analizados codificando las respuestas en categorias nominales.

Debido a que algunos valores mostraron escasa frecuencia que no alcanza
un nivel minimo de 15 para la realizacion de las comparaciones de varianzas de
tipo ANOVA, fue necesario sustituirlos por nuevos factores, tal fue el caso de los
factores “Tipo de formacion docente”, “Tipo de contratacion”, y “Departamento
donde ejerce la docencia”.

Una situacion similar se presentd para los analisis de tipo ANOVA, por lo
gue el factor de “Licenciatura” fue sustituido por uno nuevo en donde se agruparon
por afinidad disciplinar. En el caso de la Edad, Afios de Experiencia, Antigtiedad,
Horas dedicadas a la docencia y Horas dedicadas a la investigacion, los datos
agrupados por rangos, buscando una distribucion proporcional.

Para el analisis de las respuestas de los académicos en la ultima seccién,

se codificaron las respuestas de los académicos en distintas categorias. Para el
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reactivo “;Qué productos de divulgaciéon cientifica ha utilizado en sus clases?
Describa o explique en qué consisten” se identificaron cuatro tipos de respuesta:
“Publicaciones de investigacion”, “Recursos digitales”, Articulos y productos de
divulgacién” y “Actividades de Divulgacion”. Del mismo modo, fue necesario
agrupar categorias en una sola dimension para las caracteristicas de los
académicos para la realizacién de las comparaciones de medias. En el caso del
item sobre la descripcion del uso de la divulgacion, las categorias de “articulos y
productos de divulgacién”, estas se conjuntaron con “actividades de divulgacion”, y
asi contar con la frecuencia minima necesaria para el ANOVA.

En cuanto al reactivo “Describa el uso de un producto para la divulgaciéon de
la ciencia que le haya resultado util para el desarrollo de su clase”, las respuestas
fueron clasificadas segun el tipo de actividades realizadas, resultando en las
categorias “Apoyo a la ensefianza”, “Apoyo al aprendizaje” y “Aprendizaje
aplicado”.

Para la elaboracion de conglomerados o cluster se empled el método de
“cluster K-Medias” tipo no jerarquico con 14 iteraciones, con los cuales se
obtuvieron los conjuntos de profesores clasificados de acuerdo a su puntuacion en
la escala de Likert correspondiente a la practica docente. Con los cluster definidos,
se utilizé el analisis por tablas cruzadas para obtener los valores de chi-cuadrado
para determinar qué variables de las dimensiones de caracteristicas del docente y
uso de divulgacion de la ciencia mostraban un valor significativo para definir
rasgos distintivos de cada perfil.

Cabe aclarar que, debido al tamafio de la muestra, para el uso de la chi-
cuadrado fase y el célculo de correlaciones, se recodificaron algunas variables en
una menor cantidad de niveles, como fue el caso de Departamentos, recodificado
a Division Académica, Licenciatura o Tipo de Formacion Pedagogica.

También se utilizO el andlisis de tablas cruzadas para obtener las
puntuaciones en el coeficiente de Correlacion de “Rho de Spearman” para
variables nominales, con el que fue posible identificar si existe relacién entre los
enfoques y el valor de las variables de estudio correspondientes a las dimensiones

de caracteristicas del docente y uso de productos de divulgacion de la ciencia.
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En este capitulo se explicé como se llevo a cabo el estudio, describiendo la
poblacion, el instrumento y su analisis psicométrico. Ademas se detallaron la
forma de recabar datos y los métodos que se utilizaron para el andlisis de los

datos, proceso con el que se buscé cumplir con los objetivos de investigacion.
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Capitulo IV. Resultados de investigacién

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en las distintas
pruebas estadisticas. Con el fin de contestar a las distintas preguntas de
investigacion, el capitulo consta de distintas secciones. El capitulo comienza por
la seccién dedicada a los resultados descriptivos para las distintas variables
pertenecientes a la dimension de enfoques de ensefianza, con lo que podra
responderse a la pregunta sobre la frecuencia en que los elementos de los
enfoques constructivistas y de formacion integral estan presentes en la practica
docente de los académicos y al objetivo de definir los perfiles de los académicos
segun su orientacidon al enfoque constructivista, ademas se detallan las
caracteristicas que influyeron en la percepcion de los académicos.

Para contestar a la pregunta acerca de cuales son las caracteristicas de los
académicos, la segunda seccion incluye los resultados descriptivos de las
caracteristicas sociodemograficas, académicas y laborales del docente, detallando
si produjeron diferencias significativas en las sub-dimensiones del enfoque y si
tuvieron influencia en la definicion de los distintos perfiles. La ultima seccién trata
acerca del uso de la divulgacion de la ciencia, describiendo el tipo de productos
utilizados y con qué propdésitos se emplearon como medios de ensefianza

Para responder a la pregunta principal de la investigacion acerca de cuéles
son las relaciones del enfoque de ensefianza con las otras dos dimensiones de
estudio fue necesario un proceso de tres etapas. Primero se detalla el proceso de
construccion de clusters para cada enfogue de ensefianza encontrado. Luego se
definieron los rasgos distintivos de los enfoques o perfiles a partir de las
puntuaciones del indicador de “chi-cuadrado”. Por ultimo, se calculé el valor de

correlaciones utilizando el coeficiente “Rho de Spearman”.

4.1 Presencia de elementos del enfoque constructivista 'y de formacion
integral.

Las cinco sub-dimensiones de estudio determinados “Planeacion”.
“Objetivos”, “Estrategias Didacticas”, “Estrategias Cognitivas” y “Evaluacion”
fueron calculados para establecer los valores promedio para cada uno de los
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casos de estudio, determinando asi, la cercania respecto a los elementos del
enfoque constructivista y de formacion integral. Telricamente, el valor 1
representa las caracteristicas del todo contrarias al enfoque constructivista 'y en el
extremo opuesto, el valor 5 para aquellos elementos plenamente identificados con
este enfoque. (Ver Tabla 24) Estrategias Didacticas muestra los mayores valores
en el promedio y las puntuaciones minima y maxima.—Las dimensiones de
Estrategias Cognitivas y la Evaluacion, ademas de contar con las medias mas

bajas, no registraron 5 como el valor maximo del promedio de respuesta.

Tabla 24. Valores de dimensiones de estudio.

Dimension N Media Desviacién RaNGo Valor Valor
(Véalidos) Estandar g Minimo Maximo

Planeacion 94 3.82 0.74 34 1.6 5
Objetivos 93 4.1 0.58 2.6 2.4 5

Estrategias 95 4.23 0.53 2 3 5
Didacticas

Estrategias 92 3.37 0.73 38 1 4.8
Cognitivas

Evaluacion 93 3.5 0.63 3.17 1.67 4.83

Fuente: Elaboracién propia.

4.2 Caracteristicas generales de los docentes de ciencias exactas y naturales
de la Universidad de Sonora

A continuacion se presentan los resultados obtenidos a partir del analisis de
participantes en el estudio. En la tabla 25 se detallan aspectos de edad,
experiencia, antigiiedad y horas semanales dedicadas a las labores de docencia e
investigacion.

Partiendo de las caracteristicas de los docentes, en la muestra se
encuentra un 77.1% de académicos de género masculino y el restante 22.9% de
género femenino. La edad media de los académicos se aproxima a los 50 afos.
Estas variables contribuyen a configurar el perfil socio-demogréafico de los

académicos participantes en el estudio.
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Los docentes en promedio dedican 21 horas semanales a las actividades
de docencia por 17 horas a las actividades de investigacién, siendo,
respectivamente, 20 y 10 horas las respuestas mas frecuentes para cada
actividad (ver Tabla 25). También se puede apreciar que el valor minimo de las
horas de docencia es de cuatro, mientras que hay docentes que reportaron no
dedicarse a la investigacion.

Tabla 25. Caracteristicas generales de los docentes.

Variable Media DeSV,IaCIOI‘I Rango Minimo Mé&ximo Moda
estandar

Edad 49.36 11.66 45 25 70 53
Afos de experienciaen IES 19.84 12.69 44 1 45 30
Afios de antigliedad en 18.34 12.59 45 0 45 30
esta IES

Horas dedicas a la 21.02 9.23 36 4 44 20
docencia

Horas dedicadas a la 1733 10.29 48 0 48 10

investigacion

Fuente: Elaboracién propia.

Contrastando los valores de la media de afios de experiencia en
instituciones de educaciéon superior (IES) de 19.8 afios y los afios de antigiiedad
en la Universidad de Sonora (18.3), ademas del valor de moda para ambos casos
(30 afos), puede verse como, en promedio, la docencias en la UNISON, en
promedio, comprende mas del 90% de la experiencia profesional en educacion

superior de los académicos participantes.

De los participantes en el estudio se observa que el 93.7% cuenta con
estudios de posgrado y sélo 6.3% cuenta con la licenciatura como grado maximo
(ver Tabla 26). La mayor proporcién de los profesores cuenta con el doctorado
(55.2%).

Tabla 26. Ultimo grado alcanzado y tipo de contrato.

Variable Valor Frecuencia Porcentaje
Ultimo grado Licencifsttura o 6 6.3%
alcanzado Maestria/Especialidad 37 38.5%

Doctorado 53 55.2%

De asignatura, horas

0,
sueltas/ medio tiempo 25 26%

Tipo de contrato
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...Continua Tabla 26

Tiempo Completo 71 74%

Fuente: Elaboracién propia.

La frecuencia de los departamentos donde los profesores ejercen la
docencia se distribuyen, por orden descendente, en un 19.8% para el Dpto. de
Fisica, %, Matematicas, 17.7%, Ciencias Quimico-Biologicas, 15.6% Agricultura 'y
Ganaderia, 13.5%, Geologia, 14.6%, 11.5% para el de Investigaciones
Cientificas y Tecnolégicas (DICTUS) e Investigacion en Fisica (DIFUS) con el
5.2% restante (ver Tabla 27).

Tabla 27. Departamento de adscripcion de los docentes.

Departamento Frecuencia Porcentaje

Ciencias Quimico-Biologicas 15 15.6
DICTUS 11 11.5
Fisica 19 19.8
Matematicas 17 17.7
Agricultura y Ganaderia 13 13.5
Geologia 14 14.6
DIFUS 5 5.2
No contesto 2 2.1

Total 96 100

Fuente: Elaboracién propia.

Los docentes encuestados se adscriben en siete departamentos, si bien los
programas de licenciatura donde imparte clases se presentan en nimero mayor,
abarcando no solo programas de sus respectivos departamentos, sino también
incluyendo licenciaturas e ingenierias de otros departamentos.

El resumen de los programas en los que laboran se presenta en la Tabla
28, donde se agrupan las carreras en las clasificaciones de ciencias quimico-
biolégicas y de la salud, ciencias exactas y naturales y el grupo de ingenierias y
“otros”, que incluyen programas de otras disciplinas, incluyendo licenciaturas de

las divisiones de Ciencias Sociales y EconOmico-Administrativas.

Tabla 28. Areas de conocimiento donde se imparten docencia de Licenciatura.

Licenciatura Frecuencia Porcentaje valido
Clen(_:las Quimico-Bioldgicas 17 17.9
/Nutricionales
Biologia 10 10.5
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...Continta Tabla 2§

Fisica 8 8.4
Mateméticas/Ciencias de la computacion 6 6.3
Geologia 13 13.7
Ingenierias (ITE, IM, IS, IC, etc.) y otras 14 14.7
Ingeniero Agrénomo 12 12.6
Otros 15 15.8
Perdidos (-1) 1

Total 96 100

Fuente: Elaboracion propia

Agrupando a los profesores por divisiones a la que estan adscritos la
mayoria de los profesores pertenecen a la Division de Ciencias Exactas y
Naturales (59.4%). Una mayoria de los docentes encuestados declaré sentirse

apoyado por la institucién para su desarrollo profesional (83.3%).

Otro aspecto explorado es si los docentes de ciencias exactas y naturales
han participado en alguna forma de actualizacibn y/o profesionalizacion
pedagdgica. El 68.4% de los docentes participantes declaré haber tomado parte
en actividades de formacion pedagdgica. Entre los docentes que reportaron haber
recibido formacion, el 50% selecciond la opcidon de “cursos, talleres y seminarios”
como su modalidad formativa, mientras que el resto respondié con otras opciones,
pudiendo sefialar que participd en dos o mas de las modalidades mencionadas,
como lo muestra la Tabla 29.

Tabla 29. Modalidades de formacién pedagdgica.

Opciones de formacion Frecuencia Porcentaje
Cursos, talleres y seminarios 34 52.3
Asistencia a Congresos 9 13.8
Autodidacta 10 15.4
Otros 2 3.1
Todas 3 4.6
Cursos y Congresos 5 7.7
Congresos y autodidacta 2 3.1

Total 65 100

Fuente: Elaboracion propia.

De las otras dos opciones con mayor frecuencia, la formacion “Autodidacta”
(15.4%) resulta ligeramente superior a “Asistencia a Congresos” (13.8%). Otras

opciones de formacion, que incluyen a los docentes que respondieron haber
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participado en “todas” (3.1%) y donde también se incluyen las opciones que
combinan la asistencia a congresos con otras modalidades. acumulan un 18.5%
del total.

4.3 Uso de productos de divulgacion de la ciencia como medios de
ensefanza

En esta seccion se revisan los resultados sobre el uso de divulgacion de las
ciencias en educacion superior. A la pregunta “; Utiliza productos de divulgacion
cientifica (hacer accesible el conocimiento al publico masivo y lego) como medios
0 recurso de ensefianza en apoyo a sus clases?” El 67.4% de los académicos de

ciencias exactas y naturales respondieron afirmativamente.

De entre los 64 académicos que sefalan utilizar productos de divulgacion
como medios de ensefianza, el 50.8% dijo utilizar publicaciones académicas como
articulos de investigacion publicados en revistas arbitradas o libros especializados.
El 31.7 % refiri6 el uso de recursos digitales como videos, sitios web o software. El
uso de articulos y publicaciones de divulgacion de las ciencias fue mencionado por
14.3% vy el restante 3.2% utiliz6 actividades de divulgacion como la participacion

de los estudiantes en ferias de ciencias (ver Tabla 30).

Tabla 30. Productos de divulgacién utilizados como recursos didacticos.

Tipo de productos Frecuencia Porcentaje valido
Publicaciones académicas 32 50.8
Recursos digitales 20 31.7
A_rtlculos_ y productos de 9 14.3
divulgacion
Actividades de divulgacion 2 3.2
Perdidos (-1) 1

Total 64 100

Fuente: Elaboracion propia.

Identificados los productos de divulgacion cientifica empleados por los
académicos que sefalan “si” utilizarlos, se les pide que describan el uso de un
producto de divulgacion como medio de ensefianza. El 15.6% de los sujetos
participantes no proporciono detalles o no contestd con la informacion requerida.
El uso de productos de divulgacion dirigido al apoyo a la ensefianza tuvo un

26.6%. Las respuestas del 42.2% de los sujetos fueron identificadas bajo la
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orientacion de apoyo al aprendizaje. El 15.6% restante empled actividades para
gue los estudiantes aplicaran los aprendizajes en nuevos proyectos (ver Tabla 31).

Tabla 31. Tipos de uso de productos de divulgacion.

Tipo de uso Frecuencia Porcentaje
No contesto 10 15.6
Apoyo a la ensefianza 17 26.6
Apoyo al aprendizaje 27 42.2
Aplicacion de aprendizajes 10 15.6
Total 64 100

Fuente: Elaboracion propia.

4.4 Rasgos clave de los docentes a partir de las variables de ensefianza

Se utilizaron pruebas de comparacion de medias para determinar si los
distintos factores de caracteristicas y uso de productos de divulgacién cientifica
marcaron una diferencia significativa para de acuerdo a las cinco variables de
“‘ensefianza” (Planeacion, Objetivos, Estrategias Didacticas, Estrategias Cognitivas
y Evaluacién). Se utilizaron las pruebas de “ANOVA” para los factores
“politdbmicos” y la prueba “t de Student” para factores “dicotomicos”. Cabe sefialar
que en la prueba post hoc de Scheffe para ANOVA se utilizaron las medias

armonicas ya que el tamafio de los grupos no era el mismo.

4.4.1 La edad, la experiencia y las actividades académicas comparadas con
las actividades de ensefianza

Para comparar cada una de las caracteristicas de los académicos con mas
de dos niveles de respuesta para las variables de “Planeacion”, “Objetivos”,
“Estrategias Didacticas”, “Estrategias Cognitivas” y “Evaluacion”, se utiliz6 el
método “ANOVA”. El ANOVA permite comparar si existen diferencias significativas
entre los distintos grupos de “Rango de Edad”, “Rango de Afos de Experiencia en
Educacion Superior’, “Rangos de Afos de Antigliiedad en la Institucion”, “Rango
de Horas de Docencia” y “Rango de Horas de Investigacion” en relacion con sus
resultados para cada variable del enfoque de ensefanza.

El reporte comienza con los resultados para la variable “Planeacion” con

los factores mencionados. Se intentd comparar los efectos que podian tener cada
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uno de los factores sobre la presencia de elementos del enfoque constructivista en

la planeacion de la ensefianza (ver Tabla 32).

Tabla 32. Prueba ANOVA Rangos de Edad y Actividad Académica para Planeacion.

Medicion Gl F Sig.
Inter-grupos 3

Rango de Edad Intra-grupos 86 1.047 0.37
Total 89
Inter-grupos 3

F;ango de Afios  |ntra-grupos 90 1.71 0.17
e Experiencia Total 93
Inter-grupos 3

EinAgﬁtidEQjﬁ%s Intra-grupos 89 295 0037
g Total 92
Inter-grupos 3

Rzr;ggodceerg;as Intra-grupos 89 274 0.48
Total 92
Inter-grupos 3

Rango de Horas 400 n0s 87 0.57 0.63

de Investigacion

Total 90

Fuente: Elaboracién propia.

Hubo diferencias significativas en la comparacion de niveles para el “Rango
de afios de antigiiedad en la Universidad de Sonora”. Se obtuvieron valores de F
(3,89)=2.95, p=0.03. Se empled la prueba “Post Hoc Scheffe”, la cual mostré un
valor p=0.09, No se encontraron diferencias significativas para la comparacion
entre los cuatro niveles para “Rango de edad”, se obtuvieron valores de F (3,86) =
1.047, p= 0.37. Tampoco se encontraron diferencias significativas para el “Rango
de afios de experiencia”, factor en el que se encontrd el valor F (3,90) =1.71,
p=0.17.

No se encontraron diferencias significativas entre grupos para el factor de
“‘Rango de Horas de Docencia”, con valores de F (3, 89)= 2.74, p= 0.48. Tampoco
hubo diferencias significativas en la comparacion de niveles para el factor de

“Horas de Investigaciéon”, con valores F (3,87)= 0.57, p=0.63.
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En la Tabla 33 se presentan los resultados del “ANOVA” para los factores
de “Departamento” y “Licenciatura”. No se encontraron diferencias significativas
entre grupos para el factor “Departamento de adscripcion”, con valores de F (4,
87)= 2.44, p.= 0.053. Tampoco hubo diferencias significativas en la comparacion
entre grupos para el factor de “Licenciatura en la que ejerce la docencia”, con
valores F (5, 85)= 1.3, p=0.27.

Tabla 33. Prueba ANOVA con Departamento y Licenciatura para Planeacion.

Medicion Gl F Sig.
Inter-grupos 4
5:2322&?5 Intra-grupos 87 2.44 0.053
Total 91
Licenciatura en Inter-grupos 5
que ejerce la Intra-grupos 85 1.3 0.27
docencia Total 90

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 34 se presentan los resultados del “ANOVA” para los factores
de “Uso de divulgacion de las ciencias”. Se encontraron diferencias significativas
en la comparacién de grupos para “Rango de Afios de Antigiiedad”, con valores
de F (3, 88)= 91, p= 0.04. Se llevo a cabo la prueba “Post hoc Scheffe”,

obteniendo un valor p=0.11.

No se hallaron diferencias significativas en la comparaciéon entre grupos
para el factor de tipo de productos de divulgacién utilizados, con valores de F (2,
62)= 1.01, p= 0.36. Tampoco se hallaron diferencias significativas entre grupos

para el factor de “Finalidad de uso”, con valores de F (3, 62)= 1.09, p= 0.36.

Tabla 34. Prueba ANOVA con uso de productos de divulgacion para Planeacion.

Medicion Gl F Sig.
Tipo de Inter-grupos 2
productos Intra-grupos 62 1.01 0.36
utilizados Total 64
o Inter-grupos 3
Descripcion de Intra-grupos 62 1.09 0.36
uso
Total 65

Fuente: Elaboracion propia.
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Para la variable de “Objetivos”, no hubo diferencias significativas entre los
grupos para la variable de “Rango de Edad”, con valores de F (3,85)= 0.47, p=
0.7. Tampoco se encontraron diferencias significativas entre grupos en la
comparacion para “Rango de Afios de Experiencia”, con valores de F (3, 89), p=
0.49.

No se encontraron diferencias significativas en la comparacién de grupos
para el “Rango de Horas de Docencia”, resultando F (3,88)= 0.37, p= 0.77. De
manera semejante, no hubo resultados significativos entre los grupos para
‘Rangos de Horas de Investigacion”, con valor F (3,86) = 0.1, p= 0.95. Los

resultados para el factor “Objetivos” se presentan en la Tabla 35.

Tabla 35. Prueba ANOVA de Rangos de Edad y Actividad Académica para Objetivos.

Mediciéon Gl F Sig.
Inter-grupos 3
Rango de Edad Intra-grupos 85 0.47 0.7
Total 88
~ Inter-grupos 3
oM magupos 68
P Total 92
~ Inter-grupos 3
J Total 91
Inter-grupos 3
LS nagupes 58
Total 91
Inter-grupos 3
5373&25 Zcé.r?i Intra-grupos 86 0.1 0.95
g Total 89

Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 36, se presentan los resultados del “ANOVA” para los factores
de “Departamento” y “Licenciatura”. Se encontraron diferencias significativas en la
comparacion entre grupos para el factor de “Departamento de adscripcién”, con
valores F (4, 86)= 2.69, p= 0.03. Se realiz6 la prueba “post hoc” de tipo “Scheffe”

en la que se obtuvo el resultado de p= 0.055.
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En cambio, no se encontraron diferencias significativas en la comparaciéon
de grupos para el factor de “Licenciatura en la que ejerce la docencia”, con valores
F (5, 84)=0.86, p=0.5.

Tabla 36. Resultados de la prueba ANOVA Departamento y Licenciatura para Objetivos.

Medicidn Gl F. Sig.
Inter-grupos 4
Eeezzrsti?pi?é?] Intra-grupos 86 2.69 0.036
Total 90
Licenciatura en Inter-grupos 5
la que ejerce la Intra-grupos 84 0.86 0.5
docencia Total 89

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 37 se presentan los resultados de la prueba “ANOVA” para el
“Uso de productos de divulgacién” para la variable “Objetivos”. Se encontraron
diferencias significativas en la comparacion de grupos para el factor de “Tipo de
productos utilizados”, con valores F (2, 60)= 4.26, p= 0.019. Se realiz6 la prueba
“Post Hoc de Scheffe”, obteniendo valores de p= 0.15 para el subconjunto 1 y de

p= 0.56 para el subconjunto 2.

Por otra parte, no se encontraron diferencias significativas para la
comparacién entre grupos del factor “Descripcion de uso”, con valores de F (3,
63)=0.76, p= 0.51.

Tabla 37. Resultados de prueba ANOVA uso de productos de divulgacién para Objetivos

Medicidn Gl F Sig.
Tipo de Inter-grupos 2
productos Intra-grupos 60 4.26 0.019
utilizados Total 62
L Inter-grupos 3
Descrlljpscé)lon de Intra-grupos 60 0.76 0.51
Total 63

Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 38 se presentan los resultados para la variable de “Estrategias
Didacticas”. La prueba “ANOVA” no mostré resultados significativos para el factor

“‘Rango de Edad”, con valores F (3, 86)= 1.04, p= 0.37. No se encontraron valores
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significativos en la comparacion de grupos para la variable “Rango de Afos de
Experiencia”, la cual arrojé valores F (3, 90)= 0.46, p=0.7.

No hubo diferencia significativa para la variable de “Rango de Afos de
Antiguedad”, con valores F (3, 90)= 1.16, p= 0.32. Tampoco se encontraron
diferencias significativas para la variable de “Rango de Horas de Docencia” con
valores F (3, 89)=1.71, p=0.17. Finalmente, no se hallaron diferencias
significativas para el “Rango de Horas de Investigacion”, mostrando valores de F
(3,85)=0.72, p = 0.53.

Tabla 38. Prueba ANOVA de Rangos de Edad y Actividades Académicas para
Estrategias Didacticas.

Medicién Gl F Sig.
Inter-grupos 3

Rango de Edad Intra-grupos 86 1.04 0.37
Total 89
o Inter-grupos 3

Rango de_ An(_)s de Intra-grupos 90 0.46 0.7
Experiencia Total 93
~ Inter-grupos 3

Rangﬁtigzéln; ds de Intra-grupos 90 1.16 0.32
Total 93
Inter-grupos 3

Ranggc;jce;rljcoi;as de Intra-grupos 89 1.71 0.17
Total 92
Inter-grupos 3

Rango de Horas de  |nyra-grupos 85 0.72 0.53
Investigacion Total 88

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 39 se presentan los resultados del “ANOVA” de los factores de
“Departamentos” y “Licenciatura” para el factor “Estrategias Didacticas”. Se
encontraron diferencias significativas en la comparacién entre grupos para el
factor “Departamento de Adscripcion”, con valores F (4, 88)= 5.57, p= 0.00. Se
realizé la prueba “Post Hoc Scheffe” con valores de p= 0.09 para el subconjunto 1
y p= 0.47 para el subconjunto 2.

De manera semejante se encontraron diferencias significativas para la
comparacion entre grupos del factor Licenciatura en la que ejerce la docencia, con
valores F (5, 86)= 3.47, p= 0.007. Se utilizé la prueba “Post Hoc Sheffe”,
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obteniendo valores de p= 0.17 para el subconjunto 1y p= 0.12 para el subconjunto
2

Tabla 39. Prueba ANOVA Departamentos y Licenciatura para Estrategias Didacticas.

Medicidn Gl F Sig.
Inter-grupos 4
Eeei?jr;i?pi?é?] Intra-grupos 88 5.57 0.00
Total 92
Licenciatura en Inter-grupos 5
la que ejerce la Intra-grupos 86 3.47 0.007
docencia Total 91

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 40 se presentan los resultados de la prueba “ANOVA” de los
factores sobre el “Uso de productos de divulgacion” para la variable de
“Estrategias Didacticas”. No se encontraron diferencias significativas en la
comparacion entre grupos para el factor de “Tipo de Productos Utilizados”, con
valores de F (2, 63)=0.52, p= 0.59.

No hubo diferencias significativas para la variable de “Descripcion de uso”,
con valores de F (3, 63)=0.71, p=0.54.

Tabla 40. Prueba ANOVA uso de productos de divulgacion para Estrategias Didacticas.

Medicién Gl F Sig.
Tipo de Inter-grupos 2
productos Intra-grupos 63 0.52 0.59
utilizados Total 65
L Inter-grupos 3
Descr|l|JoScc|Jon de Intra-grupos 63 0.71 0.54
Total 66

Fuente: Elaboracion propia.

En la tabla 41 se presentan los resultados para la prueba “ANOVA”
realizada con la variable de “Estrategias Cognitivas”. Se encontraron diferencias
significativas para el factor de “Rango de Aios de Antigledad”, con valor F (3,
88)= 5.61, p= 0. 001. Se empleo la prueba “Post Hoc Scheffe”, obteniendo dos

subconjuntos, con p=0.59 para el primer subconjunto y p=0.04 para el segundo.
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No se hallaron diferencias significativas entre los grupos para “Rango de
Edad”, con valores F (3, 84) = 1.49, p = 0.22. No hubo tampoco diferencias
significativas para el “Rango de Anos de Experiencia”, con valores de F (3, 90)=
0.8, p=0.49.

No se encontraron diferencias significativas en el “Rango de Horas de
Docencia”, con valores F (3,87) = 1.64, p= 0.18. Comportamiento semejante se
observa para el “Rango de Horas de Investigacion”, donde no se presentan

diferencias significativas entre los grupos, con valores F (3, 85)= 3.09, p= 0.53.

Tabla 41. Prueba ANOVA Rangos de Edad y Actividad Académica para Estrategias
Cognitivas

Medicion GL F Sig.
Inter-grupos 3
Rango de Edad Intra-grupos 84 1.49 0.22
Total 87
~ Inter-grupos 3
ngote Ot imagupos 90
P Total 93
~ Inter-grupos 3
de Amiguedad  IMEGUpos 88
J Total 91
Inter-grupos 3
Rilggffeﬁ'ﬁfs Intra-grupos 87 1.64 0.18
Total 90
Inter-grupos 3
R deH
e investigacion RGOS 85 309 053
9 Total 88

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 42 se presentan los resultados de la prueba “ANOVA” de
“‘Docencia” y “Licenciatura” para la variable de “Estrategias Cognitivas”. Se
encontraron diferencias significativas para la comparaciéon entre grupos del factor
“Departamento de Adscripcidon”, con valores F (4, 85)= 5.04, p= 0.001. Se utilizé la
prueba “Post Hoc Scheffe”, obteniendo valores de p= 0.068 para el subconjunto 1

y p=0.051 para el subconjunto 2.
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Hubo también diferencias significativas en las comparaciones entre grupos
del factor “Licenciatura” en la que ejerce la docencia, con valores F (5, 83)= 3.03,

p= 0.014. Se utiliz6 la prueba “Post Hoc Scheffe”, obteniendo un valor de p= 0.16.

Tabla 42. Prueba ANOVA Docencia y Licenciatura para Estrategias Cognitivas.

Medicion Gl F Sig.
Inter-grupos 4
Eeeizgi:rpi?é?\ Intra-grupos 85 5.04 0.001
Total 89
Licenciatura en Inter-grupos 5
la que ejerce la Intra-grupos 83 3.03 0.014
docencia Total 88

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 43 se presentan los resultados de la prueba “ANOVA” de los
factores de “Uso de productos de divulgacion” para la variable de “Estrategias
Cognitivas”. No se encontraron diferencias significativas en la comparacion entre
grupos del factor de “Tipos de productos utilizados” para la variable de
“Estrategias Cognitivas”, con valores de F (2, 61)= 0.02, p= 0.97. Tampoco hubo
diferencias significativas en la comparacion entre grupos para el factor Descripcion
de uso, con valores de F (3, 61)= 64, F=2.53, p= 0.06.

Tabla 43. Resultados de prueba ANOVA uso de productos de divulgacion para
Estrategias Cognitivas

Medicidén Gl F Sig.
Tipo de Inter-grupos 2
productos Intra-grupos 61 0.02 0.97
utilizados Total 63
L Inter-grupos 3
DescrL'Jpsz'O” 9 |ntra-grupos 61 2.53 0.06
Total 64

Fuente: Elaboracion propia.

Para la variable “Evaluacion” los resultados se presentan en la Tabla 45.
Hubo diferencia significativa en la comparacion de grupos para el factor de “Rango
de Afos de Antigiedad”, con valor F (3, 88)= 2.66, p= 0.053, apenas unas

milésimas por encima del valor considerado como significativo de 0.05. También
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se encontraron diferencias significativas en la comparacion de grupos para el
“‘Rango de Horas de Investigacion”, resultando un valor F (3, 85) = 3.09, p= 0.03.
Se utilizo la prueba “Post Hoc de Scheffe”, que indic6 un valor p= 0.055.

No hubo diferencias significativas en la comparacion para la variable de
“‘Rango de Edad”, con valores (3, 85)= 1.65, p= 0.18. Tampoco se encontraron
diferencias significativas para “Rango de Afos de Experiencia”, resultando valores
de F (3, 88)= 2.06, p= 0.11.Por otra parte, no se hall6 diferencia significativa en la

comparacion para “Rango Horas de Docencia”, con valor F (3, 87)= 0.03, p =0.99.

Tabla 44. Prueba ANOVA Rangos de Edad y Actividad Académica para Evaluacion.

Medicién Gl F Sig
Inter-grupos 3
Rango de Edad Intra-grupos 85 1.65 0.18
Total 88
~ Inter-grupos 3
RaEr:(gc;;?:r?Csi:e Intra-grupos 88 2.06 0.11
P Total 91
~ Inter-grupos 3
RaA”r?t? ﬁggj dde Intra-grupos 88 2.66 0.053
g Total 01
Inter-grupos 3
Rangg:;:lg;as de Intra-grupos 87 0.03 0.99
Total 90
Inter-grupos 3
R de H d
aTr?\?esE acéirgr? © Intra-grupos 85 3.09 0.03
g Total 88

Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 45 se presentan los resultados de la prueba “ANOVA” de los
factores de “Departamento y Licenciatura” para la variable de “Evaluacion”. No se
hallaron diferencias significativas en la comparacion de grupos del factor
“Departamento de Adscripcion”, con valores de F (4, 86)= 0.33, p= 0.85. Tampoco
entre los grupos de “Licenciatura en la que ejerce la docencia”, con valores F (5,
84)=89,p=0.7.
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Tabla 45. Resultados de la prueba ANOVA Departamento y Licenciatura para Evaluacion.

Medicidn Gl F Sig.
Inter-grupos 4
5:222??:;3; Intra-grupos 86 0.33 0.85
Total 90
Licenciatura en Inter-grupos 5
la que ejerce la Intra-grupos 84 0.58 0.7
docencia Total 89

Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 46 se presentan los resultados de la prueba ANOVA de los
factores de “Uso de productos de divulgacion de la ciencia” para la variable
“Evaluacion”. No se encontraron diferencias significativa en la comparacion entre
grupos del factor “Tipo de productos utilizados”, con valores de F (2, 61)= 0.1, p=
0.9. Tampoco en la comparacion entre grupos del factor “Descripcién de uso”, con
valores de F (3, 61)=0.91, p= 0.44.

Tabla 46. Prueba ANOVA con uso de productos de divulgacion para Evaluacion.

Medicion Gl F. Sig.
. Inter-grupos 2
Eﬁg; deors)roductos Intra-grupos 61 0.1 0.9
Total 63
Inter-grupos 3
Descripcion de uso Intra-grupos 61 0.91 0.44
Total 64

Fuente: Elaboracién propia.

De manera general en cuanto a las comparaciones de grupos, en los
resultados de las comparaciones de la prueba ANOVA, se encontré que el factor
de “Rango de Afos de Antigiiedad” mostro diferencias significativas entre grupos
para las variables de “Planeacion”, “Objetivos”, “Estrategias Cognitivas” y
“Evaluacion’. El “Departamento de Adscripcion” fue otro factor relevante para
distintas variables, con resultados significativos para las variables de “Planeacion’,
“Objetivos”, “Estrategias Didacticas” y “Estrategias Cognitivas” y “Rango de Horas
de Investigacion” para “Evaluacion”. Otros factores con resultados significativos

fueron “Tipo de productos de divulgacion utilizados” para “Objetivos”, “Licenciatura

113



” 13

en la que ejerce la docencia” para “Estrategias Didacticas”, “Tipo de uso de la
divulgaciéon” para “Estrategias Cognitivas”.

Se realiz6 la prueba post hoc Scheffe afiadiendo la prueba Bootstrap para
medir la posibilidad de generalizar resultados de la prueba ANOVA con 1000
muestras. Se encontraron resultados significativos para la variable “Estrategias
Didacticas” en la comparacion con “Afos de Antiguedad”. La prueba post hoc
Scheffe con valores de 0.59 para el primer subconjunto 1 y 0.04 para el sub
conjunto 2. También se encontré un valor significativo de 0.04 para “Estrategias

Cognitivas” en comparacion con el factor de “Departamento de Adscripcion”.

4.4.2 El género, la formacion académica y tipo de contratacién comparadas
con los componentes del enfoque de ensefianza.

Las evaluaciones de las muestras independientes con la prueba “t de
Student” tuvieron el objetivo de determinar si las caracteristicas de los académicos
mostraban una diferencia significativa para las variables de “Planeacion’,
“Objetivos”, “Estrategias Didacticas”, “Estrategias Cognitivas” y “Evaluacion”. El
reporte de los resultados para cada factor comienza con el rasgo socio-
demografico de género, para luego continuar con sus caracteristicas académicas y
concluir con la caracteristica laboral de tipo de contratacion. Por dltimo se de
describen los resultados para el uso de la divulgacion cientifica.

En la Tabla 47 se presentan los resultados de la prueba “t de Student” para
medir si existian variaciones en la presencia de elementos del enfoque
constructivista para el factor “Planeacion” respecto a las caracteristicas del
encontraron diferencias significativas. Asi lo prueban la variable de “Género”,
donde los maestros obtuvieron valores (M=3.74, SD=0.78) y las profesoras
presentaron valores (M=4.09, SD=0.61); t= (-1.194), p=0.54. Se encontraron
diferencias significativas entre los académicos que dijeron utilizar productos de
divulgacion cientifica como medios de ensefianza (m= 3.95, SD= 0.64) y los que
dijeron no utilizarlos (M=3.56, SD=0.81); t= 2.15, p= 0.019.

114



Tabla 47. Resultados de la Prueba t de Student para factor Planeacion.

Desviacién

Variable Modalidades Media . t
Estandar

. Masculino 3.74 0.78 1
Genero Femenino 4.09 0.61 -1.94
Formacion Si 3.87 0.72 0,88
Pedagdgica No 3.72 0.77 '
Apoyo Si 3.88 0.69 168
institucional No 3.53 0.92 '
Maximo Licenciatura/Especialidad/Maestria 3.85 0.66
Grado Doctorado 3.80 0.8 0.37"
Alcanzado
Tipo de Asignatura-horas sueltas/Medio Tiempo  3.68 0.65 1.09!
Contratacion Tiempo Completo 3.87 0.76 '
Uso de Si 3.95 0.64
productos de 2.15™
divulgacion No 3.56 0.81

' Se asumen varianzas iguales
“No se asumen varianzas iguales
*p<0.05

Fuente: Elaboracion propia.

Tampoco se encontraron diferencias significativas entre los profesores que
han recibido formacion pedagogica (M=3.87, SD=0.72) aquellos que contestaron
que no habian participado en actividades de formacién (M=3.72, SD=0.77); t=
(0.88), p=0.37. Del mismo modo, en la variable de “Apoyo institucional” no hubo
diferencias significativas entre el grupo que dijo tener apoyo institucional (M=3.88,
SD=0.69) y el que contesté de forma negativa (M=3.53, SD=0.92); t= (1.68),
p=0.96.

Por ultimo, no se encontraron diferencias significativas entre los profesores
con un maximo nivel de grado académico de maestria 0 menor (M=3.85, SD=0.66)
y los que cuentan con el titulo de doctorado (M=3.8, SD=0.8); t== (0.37), p=0.71.
Tampoco hubo diferencias significativas entre los profesores contratados a tiempo
parcial (M=3.68, SD=0.65) y los de tiempo completo (M=3.87, SD= 0.76); t= 1.09,
p=0.27.

En la Tabla 48 se presentan los resultados de la prueba “t de Student” para

la variable “Objetivos”. Se encontraron diferencias significativas entre los
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profesores de tiempo parcial (M= 3.9, SD= 0.6) y los profesores de tiempo
completo (M=4.17, SD= 0.57); t=2.03, p=0.045.
Tabla 48. Prueba t de Student para factor Objetivos

Variable Modalidades Media Desv,|a0|on t
Estandar
. Masculino 4.06 0.62 1
Genero Femenino 4.33 0.46 119
Formacion Si 4.15 0.56 119!
Pedagdgica No 4 0.62 '
Apoyo Si 4.16 0.52 178
Institucional No 3.8 0.79 '
Méaximo Licenciatura/Especialidad/Maestria  4.07 0.58
_ 1
Grado Doctorado 4.13 0.59 0.5
Alcanzado
Tipo de A&gnatura—hgras sueltas/Medio 39 06 .
Contratacion tiempo 2.03
Tiempo Completo 4.17 0.57
Uso de Si 4.16 0.55
productos 116"
de No 4.01 0.64
divulgacion

'Se asumen varianzas iguales
No se asumen varianzas iguales
*p <0.05

Fuente: Elaboracion propia.

No se hallaron diferencias significativas en la comparacion de grupos en la
variable “género” para el factor “Objetivos”. Los valores obtenidos indican poca
diferencia entre los profesores (MO 4.06, DS= 0.62) y las profesoras (M= 4.33,
SD= 0.46); t= -1.19, p= 0.23. Tampoco se obtuvieron diferencias significativas
entre los profesores que dieron haber participado en actividades de formacién
pedagogica (4.33) y los que no (M=4), SD=0.52); t=1.19, p = 023.

No se hallaron diferencias significativas para la variable de “Apoyo
institucional”, en la comparacion entre el grupo de profesores que dijeron recibir
respaldo por parte de la universidad (M=4.16, SD= 0.52) y el grupo que dijo que no
(M=3.8, SD=0.79); t = 1.78, p = 0.092. De manera semejante, no hubo diferencias
significativas entre el grupo de profesores con titulo de maestria, especialidad o
licenciatura (M= 4.07, SD= 0.58) y los que alcanzaron el grado de doctorado (M=
4.13, SD=0.59); t= -0.5, p= 0.61.
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Finalmente, no se hallaron diferencias significativos entre los profesores
que sefialaron usar productos de divulgacion como medios de ensefianza
(M=4.16, SD=0.55) y los que no (M=4.01, SD=0.64); t=1.16, p=0.24.

En la Tabla 49 se presentan los resultados de la prueba “T de Student” para
la variable de “Estrategias Didacticas”, Hubo diferencias significativas entre los
profesores que dijeron utilizar productos de divulgacion (M= 4.33, SD= 0.42) y los
qgue no lo hacen (M= 4.03, SD= 0.66); t= 2.31, p= 0.026.

Tabla 49. Resultados de prueba t de Student para factor Estrategias Didacticas.

Factor Modalidades Media Desv,lacmn t
Estandar
. Masculino 4.21 0.57 1
Genero Femenino 4.34 0.35 126
Formacion Si 4.3 0.43 1.44°
Pedagdgica No 4.1 0.68 '
Apoyo Si 4.27 0.49 154
Institucional No 4.05 0.66 '
Méaximo LlcgnC|atura/ES|?eC|a 417 05 .
Grado lidad/Maestria -1.04
Alcanzado Doctorado 4.29 0.54
Asignatura-horas
Tipo de sueltas/Medio 4.12 0.5 L
Contratacién Tiempo 1.25
Tiempo Completo 4.28 0.53
Si 4.33 0.42
Uso de
2
productos de No 4.03 0.66 2.317
divulgacion

; Se asumen varianzas iguales
No se asumen varianzas iguales

*n < 0.05

Fuente: Elaboracion propia.

No se encontraron diferencias significativas entre los profesores (M= 4.21,
SD= 0.57) y las profesoras (M= 4.34, DS= 0.35); t= -1.26, p= 0.21. Tampoco
aparecieron diferencias significativas entre los académicos que dijeron haber
participado en actividades de formacion pedagogica (M= 4.3, SD= 4.1) y los que
no (M= 4.1, SD= 0.68); t= 1.54, p= 0.12.
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No hubo diferencias significativas entre los profesores con grado de
Maestria, Especialidad y Licenciatura (M= 4.17, SD= 0.5) y los que cuentan con el
Doctorado (M=4.29, SD= 0.54); t= -1.04, p= 0.3. Tampoco se encontraron
diferencias significativas entre los académicos contratados a tiempo parcial (M=
4.12, SD=0.5) y los de tiempo completo (M= 4.28, SD= 0.53); t= 1.25, p=0.21.

En la tabla 50 se presentan los resultados de la comparacion de medias
para la variable de “Estrategias Cognitivas”. Se encontraron diferencias
significativas entre los docentes que utilizan productos de divulgacion como
medios de ensefianza (M=3.51; SD= 0.69) y los que no (M= 3.06, SD= 0.74); t=
2.8, p= 0.006.

Tabla 50. Resultados de la Prueba t de Student para Estrategias Cognitivas.

Factor Modalidades Medi Desv,|a0|on t
a Estandar
. Masculino 3.31 0.78 5
Genero Femenino 3.58 0.51 185
Formacion Si 3.46 0.65 156
Pedagdgica No 3.2 0.87 '
Apoyo Si 3.43 0.7 1 68
Institucional No 3.1 0.83 '
Maximo Licenciatura/Especialidad/Maestria  3.51 0.7
1
Grado Doctorado 3.26 0.74 16
Alcanzado
Tipo de A&gnatura-hqras sueltas/Medio 33 071 .
Contratacion tiempo 0.58
Tiempo Completo 3.4 0.74
Uso de Si 3.51 0.69
Ly
productos de NG 3.06 0.74 2.8

divulgacion

T'Se asumen varianzas iguales
2No se asumen varianzas iguales
** p<0.01

Fuente: Elaboracion propia.

Por otra parte, no se encontraron diferencias significativas entre el grupo de
los profesores (M= 3.31, SD=0.78) y el de las profesoras (M= 3.58, SD= 0.51); t=
-1.85, p= 0.07. Tampoco se hallaron diferencias significativas entre el grupo de
académicos que dijo haber participado en actividades de formacién (M=3.46, SD=
0.65) y los que no (M=3.2, SD= 0.87); t= 1.56, p=0.12.
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No se encontraron diferencias significativas entre los académicos que
dijeron contar con el apoyo institucional (M= 3.43, DS= 0.7) y los que no (M= 3.81,
SD= 0.83); t= 1.68, p= 0.09. No se hallaron diferencias significativas entre los
académicos que cuentan con un grado académico de Maestria, Especialidad y
Licenciatura (M= 3.51, SD= 0.7) y los académicos con Doctorado (M= 3.26, SD=
0.74); t= 1.6, p= 0.1. Tampoco hubo diferencias significativas entre los profesores
de asignatura (M=3.3, SD=0.71) y los de tiempo completo (M=3.34, SD= 0.74); t=
0.58, p=0.55.

En la Tabla 51 se presentan los resultados de la prueba “T de Student” para
la variable de “Evaluacion”. Se hall6 una diferencia significativa entre los
profesores (M= 3.45, SD= 0.68) y las profesoras (3.76, SD= 0.41); t= -2.55, p=
0.013. No se encontraron diferencias significativas entre el grupo de los profesores
que participaron en actividades de formacion pedagégica (M= 3.56, SD= 0.58) y
los que no lo hicieron (M= 3.45, SD= 0.74); t= 0.79, p=0.42.

Tabla 51. Resultados de la Prueba t de Student para el factor Evaluacion.

Factor Modalidades Media Desv,|a0|on t
Estandar
Masculino 3.45 0.68
7 _ 24
Género Femenine 3.76 0.41 2.55
Formacion Si 3.56 0.58 0.79!
Pedagdgica No 3.45 0.74 ’
Apoyo Si 3.57 0.58
2
Institucional No 3.33 0.84 0.035
Maximo Grado Licenciatura/Especialidad/Maestria  3.59 0.61 0.77:
Alcanzado Doctorado 3.48 0.65 '
Tipo de AS|gnatura-hc_Jras sueltas/Medio 3.48 0.51 0.48"
Contratacion . tiempo
Tiempo Completo 3.55 0.68
Uso de Si 3.57 0.6
productos de 0.86"
divulgacion No 3.4 0.71

! Se asumen varianzas iguales
*No se asumen varianzas iguales
*P <0.05

Fuente: Elaboracion propia.
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No se hallaron diferencias significativas entre los académicos que dijeron
contar con apoyo institucional (M= 3.57, SD= 0.58) y el grupo que dijo no tenerlo
(M= 3.33, SD=0.84); t= 0.035, p=0.31.

No hubo diferencias significativas entre los profesores con grado de
licenciatura, especialidad o maestria (M= 3.59, SD= 0.61) y los que cuentan con el
doctorado (M= 3.48, SD= 0.65); t= 0.77, p= 0.44. Tampoco se encontraron
diferencias significativas entre el grupo de los maestros de asignatura o medio
tiempo (M= 3.48, SD= 0.51) y los maestros de tiempo completo (M= 3.55, SD=
0.68); t= 0.48, p= 0.63

No se encontraron diferencias significativas entre los profesores que hacen
uso de los productos de divulgacion cientifica como medios de ensefianza (M=
3.57, SD=0.6) y los que dijeron no hacerlo (M= 3.4, SD=0.71); t= 0.86, p= 0.39.

En la prueba “T de Student” para comparaciones de medias, el “uso de
divulgaciéon cientifica” fue un factor que mostrd diferencias significativas entre
grupos para las variables de “Planeacion”, “Estrategias Didacticas” y “Estrategias
Cognitivas”. Otras diferencias significativas se encontraron con el factor de “Tipo
de Contratacion” para “Objetivos”y “Género” para la variable de “Evaluacion”.

Se realiz6 la prueba Bootstrap para medir la posibilidad de generalizar los
resultados de la prueba ANOVA a mil muestras. Se encontraron diferencias
significativas en relacidon con la caracteristica de “Uso de divulgacion cientifica”
para las variables “Planeacién” con valor de p=, 0.017, “Estrategias Didacticas”
con valor de p= 0.011 y “Estrategias Cognitivas” con valor de p= 0.1. También se
encontraron resultados significativos en la prueba Bootstrap para la caracteristica
“Género” para las variables de “Planeacion” con valor p= 0.036 y Evaluacion con
valor de p=0.014.

En el siguiente apartado se presentan los resultados del célculo de
enfoques por medio del método de “cluster o conglomerado” y las posteriores
pruebas para determinar las variables relevantes y el valor de correlacién de los

enfoques con las restantes variables de estudio.
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4.5 Relacién de los enfoques de ensefianza con las caracteristicas del
profesor y el uso de la divulgacion de la ciencia.

Para definir el caracter de las posibles relaciones de los enfoques de
ensefianza con el resto de las dimensiones de estudio, resultaba necesario
primero definir los enfoques de ensefianza y clasificar a los docentes en un
“cluster o conglomerado” correspondiente a cada enfoque establecido.

Una vez que se definieron los enfoques, se identificaron las variables que
se distribuian de forma significativa para cada uno y finalmente, se calcul6 el valor
de correlacion de los enfoques con las otras variables. A continuacion se

presentan los resultados de cada una de las etapas de estudio mencionadas.

4.5.1 Descripcion de los enfoques de ensefianza en los docentes

Para la definicion y agrupacion de “clusters o conglomerados” se empleo el
método “K-Cluster” de medias de tipo no jerarquico. En el primer paso se
seleccionaron las variables de “Planeacion”, “Objetivos”, “Estrategias Didacticas”,
“Estrategias Cognitivas” y “Evaluacion” en las que se expresa la presencia de
elementos del enfoque de ensefianza constructivista y de formacion integral,
excluyendo a aquellos sujetos que presentaban valores perdidos en alguna de las
variables. El analisis se llevd a cabo con 14 iteraciones y la distancia minima del
“centroide” encontrada fue de 0.314, mientras que la maxima fue de 2.421. Los

resultados pueden consultarse en la tabla 52.

Tabla 52. Andlisis de conglomerados. Resultados de estudio prueba ANOVA.

Conglomerados

Variables 1 5 3 = Sig.
Planeacion 2.88 3.94 4.59 77.43 .000
Objetivos 3.57 4.18 4.59 29.04 .000
Estrategias Didacticas 3.91 4.20 4.72 15.82 .000
Estrategias Cognitivas 2.48 3.48 4.16 69.49 .000
Evaluacién 2.89 3.60 4.16 35.3 .000

N 22 48 18

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la prueba “K-Cluster” mostraron tres perfiles. De acuerdo a

los valores F del “ANOVA” es posible concluir que la variable con mayor
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contribucion a la formacion de grupos fue “Planeacion”, mientras la que menos
participacion tiene es “Estrategias Didacticas”. Los perfiles obtenidos se definieron

de la siguiente forma:

1. Grupo 1 (Bajo perfil constructivista) (22 académicos) Este grupo presenta
valores bajos para “Planeacion”, “Estrategias Cognitivas”y “Evaluacion”. Los
valores de “Objetivos” y “Estrategias Didacticas” son moderados. El menor
valor de distancia del centroide fue de 0.539 mientras que el mayor fue de
2.421. Se puede decir que en este perfil, la percepcion de los docentes
muestra que sus actividades de ensefianza estan poco identificadas con el
enfoque constructivista y de formacion integral.

2. Grupo 2 (Docentes de Practica Mixta) (48 académicos) En este grupo se
observan valores altos para “Objetivos” y “Estrategias Didacticas” mientras
qgue el resto de las variables tiene valores moderados, siendo el mas bajo el
correspondiente a “Estrategias Cognitivas”. EI menor valor de distancia del
centroide fue de 0.393 mientras que el mayor fue de 1.566. En este grupo se
aprecia que hay una mayor presencia del enfoque constructivista aunque de
forma desigual para cada area, por lo que puede decirse que los profesores
de este grupo perciben que han incorporado el enfoque constructivista de
manera parcial a sus actividades de ensefianza.

3. Grupo 3 (Predominancia Constructivista) (18 Académicos). Este grupo
presenta el mayor valor para “Estrategias Didacticas” (por encima del tercer
cuantil) y valores altos para el resto de las variables. EI menor valor de
distancia del centroide fue de 0.314, mientras que el mayor fue de 1.018.
Puede decirse que son los docentes que perciben su practica con una fuerte

presencia del constructivismo en cada area.

4.5.2 Caracteristicas distintivas para los enfoques de ensefianza

Para la comparacion de perfiles de los docentes participantes se llevd a
cabo un analisis chi-cuadrado con el objeto de cuantificar las diferencias entre la
distribucion obtenida y la aleatoria esperada, identificando las caracteristicas de

los docentes y las variables de uso de divulgacion de la ciencia que resultaron
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relevantes en la composicion de los perfiles. Si la distribucion obtenida de una
variable resulta diferente a la calculada como aleatoria, se concluye que se trata
de un elemento que distingue a los grupos de profesores entré si. Cabe aclarar
que debido al numero de encuestados no podian emplear variables con mas de 4
categorias.

Se encontré un valor significativo para el rango de afios de antigiiedad x? (6,
N=88) = 16.05, p<0.05, por lo que puede decirse que la distribucion de los
enfoques por grupos de antigiiedad no se produce de forma aleatoria. Los valores

pueden consultarse en la Tabla 53.

Tabla 53. Frecuencia de rango de afios de antigledad para los enfoques de ensefianza.

~ Bajo perfil Docentes de Predominancia
Rango de afios de - L .- . o P
antigiiedad constructivista  practica mixta constructivista Xi<(1)
(N=22) (N=48) (N=18)
0-7 afios 9 13 2
8-22 afios 6 12 6 16.05*
23-29 afios 5 15 1 '
30-45 afios 2 8 9
* p<0.05

Fuente: Elaboracion propia

Al realizarse la prueba de “Kruskal-Wallis” se encontr6 que el promedio de
diferencia en relacion con la mediana fue mayor para los docentes con el rango
de antigledad de 30 a 45 afios. Se obtuvo un valor p de 0.011 y al contrastarlo
con el valor de “Monte Carlo” se obtuvo un valor de 0.01, confirmando el caracter
significativo de las diferencias entre los miembros del grupo de acuerdo a su
antigiiedad.

No se encontré un valor significativo para los enfoques, en razén del rango
de edad x° (6, n=85) = 3.082, p> 0.05. Tampoco para la variable de género x° (2,
N=88) = 4.044, p> 0.05. De manera semejante, no hubo valor significativo para el
“Rango de Afios de Experiencia” x* (6, N=88) = 7.328, p> 0.05.

Para la variable de “Formacion Docente” no se encontrd valor significativo
X* (22 N= 88) = 0.91, p>0.05. Tampoco para la “Clase de Formacién” x* (6, N=60)
= 8.85, p>0.05.
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No se encontré valor significativo para la variable de “Apoyo institucional” x°
(2, N=88) = 2.22, p>0.05. Tampoco para la variable de “Actividades Docentes en
Otra Institucién”, resultando x? (2, N=88) =1.39, p>0.05.

No se encontré6 valor significativo para la variable de “Division de
Adscripcién”, obteniendo resultados de x? (2, N=88) = 1.91, p>0.05. No hubo valor
significativo para la variable de Grado Académico x? (2, N=88) = 3.29, p>0.05.
Tampoco para la variable de “Tipo de Contratacién” X* (2, N=88) = 4.2, p>0.05.
De manera semejante, no hubo valor significativo para la variable de “Licenciatura
donde Ejerce la Docencia”, con x° (6, N=87) = 8.17, p>0.05.

No se hall6 valor significativo para la variable de “Rango de Horas de
Docencia”, resultando en x* (6, N= 87) = 5.82, p>0.05. Tampoco para la variable
“Rango de Horas de Investigacion”, x> (6, N=85) = 4.78, p>0.05.

No se encontré valor significativo para la variable de “Uso de Divulgacion de
la Ciencia” X* (2, N=87) = 3.9, p>0.05. Tampoco para la variable de “Tipo de
Productos Utilizados” x° (2, N=67) = 2.58, p>0.05. De manera similar, no se hallé
valor significativo para la variable “Descripcion de Uso” (6, N=63) = 10.09, p>0.05.

De este modo puede verse que solo el “Rango de Afos de Antigiedad” es
una variable determinante en la identificacion por enfoques de ensefianza entre
los docentes de ciencias exactas y naturales. Los académicos agrupados en el
rango de menor antigiledad son los que en mayor proporcion se identifican con el
cluster de “Bajo Perfil Constructivista”. Por el contrario, el claster de
“Predominancia Constructivista” cuenta con una mayoria de los docentes
pertenecientes al rango de mayor antigiedad. Por su parte, los docentes con un
“Enfoque de Practica Mixta” son los de edad mas variada, pero se concentran en

los tres primeros rangos, es decir, son docentes de baja o media antigiiedad.

4.5.3 Caracter de las relaciones de los enfoques de ensefianza con las
caracteristicas del docente y el uso de la divulgacion cientifica

Para establecer si existian relaciones significativas entre el enfoque de los
docentes descrito en los perfiles con las caracteristicas de los docentes y el uso
de la divulgacién cientifica como medios de ensefianza. Se utilizd la prueba no
paramétrica de correlaciones bivariadas utilizando el coeficiente de “Rho (p) de
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Spearman” para sefialar la magnitud y sentido de las relaciones entre las
variables.

Los enfoques de ensefianza y el rango de afios de antigledad se
correlacionaron de manera significativa, r (N= 88) = 0.27, p<0.05. Los enfoques de
ensefianza y el uso de productos de divulgacion de la ciencia se correlacionaron
de manera significativa, con valores de r (N=87) = - 0.21, p<0.05

Los enfoques de ensefianza y los rangos de edad no se correlacionaron de
forma significativa, r (n=85) = 0.14, p>0.05, con valores de r (N=88) = 0.15,
P>0.05. Por otra parte, los enfoques de enseflanza y el rango de afios de
experiencia no se relacionan de forma significativa r (N=88) = 0.13, p>0.05.

La correlaciéon entre los enfoques de ensefianza y la formacion pedagdgica
no resultd significativa, con valores de r (N=88) = 0.26, p>0.05. De forma
semejante, los enfoques de ensefianza y las opciones de formacién tampoco se
correlacionaron de forma significativa, con valores de r (N= 60) = - 0.04, p> 0.05.

Los enfoques de ensefianza y la percepcion de apoyo institucional no se
correlacionaron de manera significativa con valores r (N=88) = -0.15, p>0.05.
Tampoco se encontr6 que los enfoques de ensefianza y la realizacion de
actividades en otra institucibn de educacion superior se correlacionen
significativamente, con valores de r (N=88) = - 0.12, p>0.05.

Los enfoques de ensefianza y la divisiobn académica de adscripcién no se
correlacionaron de forma significativa, con valor de r (N=88) = -0.05, p>0.05.
Tampoco se encontré que los enfoques de ensefianza y el Maximo Grado
alcanzado por los docentes se correlacionen de forma significativa, con valor r
(N=87) = - 0.09, p>0.05. Por otra parte, los enfoques de ensefianza y el tipo de
contrato no se correlacionaron de forma significativa, con valor de r (N=88) = -
0.06, p> 0.05.

Los enfoques de ensefianza y la Licenciatura en la que se ejerce la
docencia no se correlacionaron de firma significativa, con valores d r (N=87) =
0.76, p>0.05. No se hall6 una relacion significativa entre los enfoques de
ensefianza y el rango de horas dedicadas a la docencia, r (N= 87) = 0.74, p> 0.05.

Por su parte, los enfoques de ensefianza y el rango de horas dedicadas a la
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investigacién no se relacionan de forma significativa, con valores de r (N=85) =
0.1, p> 0.05.

. Por otra parte, no se encontré que los enfoques de ensefianza y el tipo de
productos utilizados se correlacionan de forma significativa con valores de r(N=62)
=-0.09, p>0.05. Tampoco hubo correlacion significativa con valores de r (N=63) =
- 0.1, p>0.05.

El rango de afios de antigiiedad y el uso de productos de divulgacion de la
ciencia fueron las dos Unicas variables con las que los enfoques de ensefianza se
correlacionaron de manera significativa, aunque con el valor del coeficiente varia
en su orientacion.

La correlacion positiva de los enfoques con el rango de afios de antigiiedad
indica que la relacion es mas notoria en tanto el valor del rango de afios de
antigledad se aproxime al valor maximo (4) correspondiente al rango de 30 a 45
afos. Por otro parte, la correlacién negativa de los enfoques de ensefianza con el
uso de productos de divulgacion indica mayor fuerza en la relacién cuando el valor
de la variable de uso se acerca mas al minimo (1) correspondiente a la afirmacion
“Si” cuando se pregunta si el docente los utiliza como material didactico.

Ambas correlaciones mostraron resultados en el coeficiente de “Spearman”
inferiores a 0.3. Este resultado muestra que no existe una relacion estrecha entre
estos elementos, pero indica dos tendencias. La primera se refiere a que la
orientacién hacia el enfoque constructivista sea mas clara mientras mayor sea la
antigledad de los académicos. La segunda muestra que los docentes que utilizan
la divulgacion cientifica perciben su ensefianza con elementos constructivistas con

mayor frecuencia que los que no emplean estos recursos.
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Capitulo V. Discusion y Conclusiones
5.1. Discusion de resultados

En esta seccion se presenta una reflexion de los resultados obtenidos de
acuerdo a los objetivos de investigacion planteados. Se comienza con la
presencia del enfoque constructivista y de formacion integral en los distintos
componentes de ensefianza estudiados a partir de la percepcion de los
académicos y su comportamiento en cada perfil. Después se revisan las
caracteristicas socio-demogréficas, laborales y académicas de los docentes
encuestados, enfatizando en cuales fueron relevantes para los componentes y
enfoques de ensefianza. El siguiente apartado presenta una discusion sobre el
uso de los productos de divulgacion cientifica como medios de ensefianza, el tipo
de productos utilizados y la forma de incorporarlos a las actividades did4cticas.

Para finalizar, se aborda el objetivo principal de la investigacion, analizar la
relacion del enfoque de ensefianza con las caracteristicas de los académicos y el
uso de los productos de divulgacion como medios de ensefianza, donde se
encuentra que la antigiiedad de los académicos y el uso de la divulgacion si se

relacionan con la orientacion de la ensefianza.

5.1.1. Presencia de los elementos del enfoque constructivista 'y de formacion
integral en la ensefianza.

El primer objetivo especifico planteado en esta investigacion consistia en
analizar los perfiles de los académicos de ciencias exactas y naturales de acuerdo
la frecuencia con la que, desde su percepcion, realizan actividades constructivistas
y de formacion integral. Estos perfiles fueron revisados a partir de los seis
componentes del enfoque: Planeacion, Objetivos, Estrategias Didacticas,
Estrategias Cognitivas y Evaluacion. Se encontro que el perfil predominante fue de
docentes que incorporaban distintos elementos del constructivismo y ensefianza
tradicional en la percepcién sobre su ensefianza y, de manera congruente, las
distintas areas de ensefianza tenian orientaciones desiguales hacia el

constructivismo.
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Se identificaron tres enfoques de ensefianza: Los docentes de Bajo Perfil
Constructivista representan el 25% de los encuestados. En este grupo se
encuentra la menor orientacion al constructivismo en cada area, especialmente en
Planeacion y Estrategias Cognitivas,

El perfil de los docentes de Practica Mixta, es el mas numeroso, con un
54.5% de los encuestados. Los docentes de este grupo son los que muestran una
mayor tendencia hacia el enfoque constructivista en areas como las Estrategias
Didacticas y de forma menos clara hacia las Estrategias Cognitivas o0 la
Evaluacion.

El tercer enfoque, el de los docentes de Predominancia Constructivista,
representa el 20.4% de los profesores, quienes percibieron su labor de ensefianza
de manera mas clara orientada hacia el constructivismo obteniendo las
puntuaciones mas altas para cada area, siendo la de Estrategias Didacticas la que
obtiene los puntajes mas altos. Este fue el grupo menos numeroso.

Respecto al andlisis de las areas de ensefianza, se advierte una presencia
irregular de los distintos elementos de ensefianza, con mayor valor para
Estrategias Didacticas y el menor para el rubro de las Estrategias Cognitivas. De
manera congruente con la irregularidad con que el enfoque constructivista se
manifiesta en la percepcion de los académicos sobre su ensefianza, el grupo de
Practica Mixta fue el mayoritario. Esta ambivalencia coincide con lo reportado por
Estévez (2014) respecto a la heterogeneidad en las orientaciones de la ensefianza
entre los académicos mexicanos.

La Planeacion se manifest6 como un elemento de constructivismo
moderado (3.82) y en el enfoque de “Bajo perfil constructivista” mostré la
puntuacion mas baja de todos los enfoques. Para este elemento de la ensefianza
se encontré que las caracteristicas de Antigiiedad, Departamento de Adscripcion
y Uso de Productos de Divulgacion de la Ciencia mostraron influencias en la
orientacion de los académicos.

Este elemento puede identificarse con el primer componente del disefio
didactico descrito por Estévez (2002) como la definicion de propdésitos educativos

y donde pueden observarse algunos elementos de las llamadas “intenciones”
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descritas por Trigwell y Prosser (1996) y que de acuerdo a Hernandez, Maquilon,
Garcia y Monroy (2010), constituyen un area fundamental en los enfoques de
ensefanza.

Los resultados de este componente difieren a los obtenidos en el estudio de
Estévez, Arreola y Valdez (2014), quienes encontraron que la planeacioén de los
docentes resultaba mas cercana a los principios constructivistas que las
actividades didacticas que implementaban. En el caso de los docentes
encuestados en esta investigacion, la organizacion de las actividades didacticas
resulta mas orientada al constructivismo que la misma planeacién de dichas
actividades.

El componente de Objetivos obtuvo el segundo mayor promedio de todos
los componentes del enfoques de ensefianza (4.1), con puntuaciones altas para
cada perfil (3.57, 4.18 y 4.59). Se encontr6 que este elemento mostraba
diferencias en su orientacion de acuerdo a la Experiencia, el Departamento de
Adscripcién, Tipo de Contrato y Tipo de productos de divulgacion utilizados.

La dimension de Objetivos puede identificarse tanto con los Objetivos
Generales (resultados esperados de los procesos de ensefianza, aprendizaje y/o
desarrollo de habilidades) como los Objetivos particulares (ideas, conceptos y
actitudes que se busca que el estudiante aprenda) descritos por Estévez (2002).

Puede advertirse que la Planeacion (3.82) obtuvo menores puntajes que la
seccién de Objetivos (4.1). Lo anterior sugiere que el enfoque de los docentes
encuestados estd mas orientado al estudiante en lo que se refiere a definir los
resultados esperados de sus actividades referentes a la solucién de problemas y
el fomento de valores que en la atencion a necesidades del estudiante en su
disefio general del curso.

También es notorio que ambos componentes muestran menores promedios
al obtenido por las Estrategias Didacticas (4.23). Si se toma a Planeacion y
Objetivos como elementos que exponen algunas de las intenciones del docente,
se puede ver que en esta area, considerada una de las dos principales en los

enfoques de ensefianza por Hernandez, Maquilon, Garcia y Monroy (2010) esta
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parcialmente orientado hacia los enfoques de enseflanza constructivista y de
formacion integral.

En Estrategias Didacticas se encontré el mayor promedio de entre todos los
componentes de enfoque de ensefianza y obtuvo la mayor puntuacion en cada
uno de los perfiles. El Departamento de Adscripcion, la Licenciatura en la que
Ejerce la Docencia y el Uso de Productos de Divulgacién Cientifica fueron los
elementos que marcaron diferencias significativas en la comparacion de medias
para esta variable. De acuerdo a los resultados, la organizacion de las actividades
de clase estd orientada al estudiante y el aprendizaje en cada enfoque de
ensefianza, aunque de manera logica, dicha caracteristica es mas acentuada en el
perfil de “Predominancia Constructivista”.

Estas estrategias son identificadas con las estrategias organizativas
definidas por Estévez (2002) como uno de los dos tipos de estrategias
comprendidas en el disefio didactico y hacen referencia a las actividades de
aprendizaje, como la organizacion de trabajos en equipo 0 proyectar una
presentacion o video, son una forma de organizar el trabajo en clase. De acuerdo
a los resultados, los docentes de ciencias exactas y naturales tienen una clara
tendencia constructivista para la realizacién de actividades.

Por otra parte, los resultados de la variable de Estrategias Cognitivas,
definidas por Estévez (2002) como la forma de trabajar los contenidos de
aprendizaje por parte de los estudiantes, es el componente que obtiene el
promedio mas bajo y la puntuacién mas baja en cada uno de los perfiles. Se
encontré que la Experiencia, el Departamento de Adscripcion, el Uso de la
divulgacion cientifica y la Descripcidn de uso fueron caracteristicas que marcaron
diferencias en la orientacién de este componente.

El hecho que Estrategias Didacticas es el elemento de mayor puntuacion
(4.23) y el de Estrategias Cognitivas (3.37) el de menor, sugiere que, desde la
percepcion docente, se encuentra una mayor orientacion constructivista al
momento de organizar las actividades de su clase que en las que se refieren al
aprendizaje de los estudiantes, como pueden ser la elaboracion de mapas

conceptuales o la elaboracion de resumenes. En ese sentido, puede advertirse
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gue las estrategias en su conjunto tienen una orientacion ambivalente hacia los
enfoques constructivistas y otros que podrian considerarse centrados en la
docencia.

El altimo componente de los enfoques de ensefianza es la Evaluacion, que
indica como se miden los resultados en el aprendizaje del estudiante (Estévez,
2002). Esta variable obtuvo el segundo promedio més bajo después de
Estrategias Cognitivas, situacion semejante para cada uno de los perfiles. Estos
resultados parecen corroborar la afirmacion de Estévez (2002), respecto a que la
evaluacion es “uno de los elementos menos entendidos, menos valorados y peor
practicados del curriculum escolar’ (p. 116). Incluso en la investigacion de Bain
(2004) sobre los mejores docentes universitarios en Estados Unidos, se advertian
ciertos problemas o contradicciones en las actividades de evaluacion.

Al considerar que se manifestd una mayor orientacion constructivista en las
Estrategias Didacticas y en los Objetivos, una presencia media en la Planeacion v,
una baja orientacién en los componentes de Estrategias Cognitivas y Evaluacion,
puede retomarse la reflexion de Estévez (2014) acerca de la tendencia de los
docentes mexicanos a mezclar métodos didacticos tradicionales con otros mas
innovadores.

Un aspecto a considerar sobre la percepcidon poco vinculada a los
principios constructivistas que se observa en los resultados del area de
Estrategias Cognitivas es, que si los docentes no utilizan de forma frecuente o
regular estas estrategias, no sélo dejan poco explotada el area de los aprendizajes
para aprender a aprender de los estudiantes, sino que también sugiere que, al
menos desde su perspectiva expresada en la encuesta, tampoco utilizan dichas
estrategias para su propio trabajo y aprendizaje, lo cual seria indicativo de que
estas estrategias no estan presentes en su pensamiento docente.

Los resultados de la encuesta, pese al tamafio reducido de la muestra,
coinciden con las orientaciones de los académicos mexicanos expuestas por
Estévez (2014) dado que los docentes se agruparon en forma mayoritaria en el
enfoque de practica mixta (54.5%), incorporando elementos del constructivismo y

la formacion integral con otros considerados como tradicionales. Respecto a la
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heterogeneidad de enfoques, Abdala y Pallioto (2011) exponen que en las
instituciones educativas no existe una sola orientacion pedagodgica, sino que
distintos enfoques son incorporados por los docenes en la ensefanza.

Los resultados sitian la percepcion de los profesores encuestados en un
rango intermedio entre los polos de la orientacion al docente y la orientacion al
estudiante contemplado por Kember y Gow (1994), Trigwell y Prosser (1996) y
Samuelowitz y Bain (2001). De esta manera, puede contemplarse que pese a los
contenidos disciplinares propios de las ciencias exactas y naturales, los
académicos encuestados presentan orientaciones de la ensefianza similares a la
mayoria de los académicos mexicanos.

Aungue en un principio podria suponerse que los académicos de ciencias
exactas y naturales presentarian caracteristicas semejantes a los incluidos en el
estudio de Alvarado y Flores (2010), quienes denotaban ideas basicas e ingenuas
en la practica de ensefianza, los resultados no sostienen dicha suposicion.
Aungue la metodologia empleada en este estudio es distinta, el hecho de que el
perfil mayoritario de los docentes sea el enfoque de “Practica Mixta” muestra a
docentes con una percepcion sobre la ensefianza que muestra la presencia de

elementos constructivistas de forma irregular en sus enfoques de ensefanza.

5.1.2. Caracteristicas de los académicos de ciencias exactas y naturales

El segundo objetivo especifico de investigacion fue identificar las
caracteristicas socio-demograficas, académicas y laborales de los académicos de
ciencias exactas y naturales. La muestra es mayoritariamente masculina y tiene
una edad promedio de 49 afios, con 19 de experiencia docente y 18 de
antigiiedad, lo que nos habla de profesores de mediana edad con ya varios afios
de experiencia profesional. Se encontrd que tanto el Departamento de Adscripcion
como la Antigiiedad resultaron elementos de especial relevancia en la orientacion
gue los académicos perciben en su ensefanza.

Comenzando con las variables socio-demograficas, el género masculino es
el mayoritario con el 77.1% y el restante 22.9% de género femenino. Aungue las

profesoras obtuvieron mejores puntajes que sus pares masculinos en cada
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componente de ensefianza, esta caracteristica solo arrojé diferencias significativas
entre grupos de profesores para el componente de “Evaluacién” y no resultd
significativa para la composicion de los enfoques o en su relacion con la
orientacion de la ensefianza. En las actividades de Evaluacion se encontré que el
puntaje medio de las docentes de género femenino (3.76) es superior al obtenido
por el género masculino (3.45). Es de llamar la atencion que siendo menos de una
cuarta parte de los académicos encuestados, las profesoras hayan obtenido
mejores puntajes.

Si bien no hay evidencias de una relacién o un papel clave del género en la
conformacién de los enfoques de ensefianza, puede coincidirse con la
observacion de Estévez (2014) acerca de que las profesoras mostraban una
mayor tendencia al constructivismo aunque no es un factor significativo como en
los resultados de la investigacion de Estévez, Arreola y Valdez (2014).

El promedio de edad de los profesores fue de 49.3 afios y los registros de
edad minima de 25 afios y maxima de 70, muestran una poblacion heterogénea.
El promedio de edad de los encuestados coincide con la edad media de los
académicos de la Universidad, 48.7 afos (UNISON, 2013), por lo que se
encuentra que en este aspecto son muy similares al resto de la planta académica
de la institucion.

En cuanto a los rangos de edad, el mas numeroso fue el de los docentes
de 25 a 43 afos (27.2%). Estos datos indican que, aunque en promedio se trata
de una muestra con docentes de edad madura, hay una proporcion importante de
adultos jovenes que estan iniciando su desarrollo profesional. Esta caracteristica
no resultd significativa con los elementos de la ensefianza analizados por lo que
puede sefalarse que las distintas orientaciones estan presentes en cada grupo de
edad de forma similar.

Los “Anos de Experiencia en Educacion Superior” son la primera de las
caracteristicas consideradas como académicas. Los docentes cuentan con una
experiencia media de 19.8 afios con un valor minimo de 1 y un maximo de 45
afos, siendo los rangos de 1 a 10 afios y de 30 a 45 afios los mas numerosos Lo

anterior presenta un panorama heterogéneo en concordancia con los valores de
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‘edad”. Puede apreciarse que el promedio de los académicos tiene una
experiencia considerable en la educacion superior, 1o que indica que conocen la
dinamica de las distintas actividades académicas.

Respecto a la “Formacién Docente”, de acuerdo con los resultados de la
investigacién, un 68.4% de los académicos participd en alguna actividad de
formacion o capacitacion en ciencias de la educaciéon. En cuanto al “Tipo de
Formacion” que habian recibido, la mitad dijo haber participado en cursos, talleres
0 seminarios. Se aprecia que una gran parte de los docentes encuestados ha
tenido oportunidad de recibir preparacion como docente y que una proporcion
importante lo ha hecho participando en cursos donde tienen facilidad para
intercambiar opiniones y experiencias con otros colegas. Esto indica que los
profesores tienen un grado de preparacion para la ensefianza y que para hacerlo
optan por programas de educacion no formal.

Sin embargo, ni la preparacion docente ni el tipo de formacion pedagdgica
resultaron significativos para los componentes, la composicion de los perfiles ni en
su relacion con las orientaciones de ensefianza de los académicos por lo que se
puede concluir que los enfoques de ensefianza no tienen relacién con la formacion
pedagdgica de los académicos encuestados.

El estudio de Estévez, Arreola y Valdez (2014) mostr6 que los docentes que
tuvieron mas de 80 horas de formacion pedagdgica contaban una mayor
orientacién constructivista, pero la formacion pedagdgica no aparece relevante en
la orientacion de la ensefianza entre los académicos de ciencias exactas y
naturales. La investigacion de Rivarossa y Perales (1998) consistio en el analisis
de los efectos de Seminarios-Taller pedagdgicos sobre las epistemologias
personales de docentes de ciencias exactas y naturales, encontrando que se trata
de un area dificil de modificar, por lo que surge el cuestionamiento respecto a la
orientacion o propositos de los cursos y si existe evaluacion sobre su efecto en la
ensefanza.

En el caso de La UNISON, actualmente la Direccion de Innovacion
Educativa, estd encargada de la formacion docente institucional a través de la

implementacion de actividades como cursos Y talleres donde se pretende fomentar
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el desarrollo de las competencias docentes, la ensefianza critica y reflexiva y que
los docentes comprendan su compromiso con “el logro del aprendizaje del
estudiante” (UNISON, 2015, b p. 3). Esto permite concebir que la formacion
pedagogica de la UNSION esta orientada hacia el aprendizaje.

De manera particular, el Programa de la Fortalecimiento de las
Dependencias de Educacion Superior (ProDES) de la Division de Ciencias
Exactas y Naturales destaca la formacion docente como una caracteristica positiva
tanto por el desarrollo pedagdgico que ofrece como por las distintas modalidades
que se ofrecen (UNISON, 2014, b. Por otra parte, el reporte del ProDES de la
Division de Ciencias Bioldgicas y de la Salud (UNISON, 2014 c) dedica espacio a
la incorporacién del modelo curricular y las acciones de innovacion educativa. Se
insiste en las opciones para la formacién integral del estudiante, sin embargo, la
formacién docente aparece en un segundo plano, considerandose parte de las
estrategias para mejorar la competitividad académica (UNISON, 2014 c).

Esto plantea cuestionamientos acerca de los efectos de los cursos de
formacion pedagdgica en los enfoques y practicas de ensefianza de los docentes.
Aunque seria logico suponer que la formacion académica fomentaria una
ensefianza constructivista, al menos entre los académicos encuestados no se
aprecia una diferencia importante entre los que se han formado y los que no.
Cabe considerar la inversion de recursos para el desarrollo de cursos, talleres y
otros proyectos de formacion docente en diversas areas. EI poco efecto de la
formacién docente en la percepciéon de los académicos sobre la ensefianza
también genera dudas sobre la inversion realizada en proyectos de actualizacién o
capacitacién pedagogica.

Al indagar sobre el “Ultimo Grado Académico Alcanzado”, la mayoria de los
profesores cuenta con estudios de posgrado, 38.3% con Maestria y 55.2% con
Doctorado. La escasa presencia de docentes que s6lo cuentan con la Licenciatura
puede atribuirse a las politicas de la Universidad de Sonora, de la SEP y del
CONACYT respecto a la exigencia de personal calificado y los incentivos para la
preparacion académica. La formacion en posgrado, especialmente en doctorado,

indica tanto un nivel de experticia en un area de conocimientos asi como en
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habilidades de investigacion. No obstante, esta caracteristica no mostré6 una
influencia significativa para los componentes de los enfoques, la conformacion de
los perfiles ni una relacioén con los enfoques de ensefianza.

Esto sugiere que, al menos para la muestra estudiada, el grado académico
puede ser un indicador de profesionalizacién o preparacion disciplinar, pero no de
capacitacion y aptitud para la docencia ni para influir sobre las orientaciones de
ensefanza.

Al considerar que los docentes de ciencias exactas y naturales en su
mayoria se especializan en su area de estudios, podria suponerse que no tienen
una formacion particular para la docencia en educacion superior, principios
pedagogicos o didacticos, y que, en consecuencia, su labor de ensefianza estaria
poco orientada al constructivismo, sin embargo, el grado académico no mostro
influencia en los enfoques de ensefianza en ningun sentido.

Por otra parte, las “Horas dedicadas a la Docencia” comprenden el tiempo
semanal que el docente invierte a la ensefianza en el aula asi como las tareas de
preparacion y evaluacion de sus actividades didacticas y asesorias a estudiantes.
Los docentes encuestados mostraron un promedio de 21 horas semanales
dedicadas a la docencia, con un minimo de 4 y un maximo de mas de 40 horas
semanales trabajando en la docencia. En promedio, puede decirse que los
docentes dedican alrededor de 8 horas a la semana a las actividades de
ensefianza, es decir, una jornada laboral comudn. El grupo de docentes mas
numeroso fue el que labora entre 15 a 20 horas semanales en la docencia.

El promedio de las horas de docencia para los académicos de ciencias
exactas y naturales es cercano a las 22 y 23 horas semanales de docencia
obtenidos en la encuesta de “La Reconfiguracion de la Profesion Académica en
México” (RPAM) reportado por Estévez (2014). Esta caracteristica no mostro tener
efecto significativo sobre los componentes de la ensefianza, la conformacion de
los perfiles ni relacién con los enfoques de ensefianza.

Las “Horas de Investigacion” comprenden el tiempo que los académicos
dedican semanalmente a las actividades de produccion de conocimiento, ya sea

como la consulta de bases de datos, la elaboracion de articulos o la
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experimentacion en laboratorios. El tiempo promedio de estas actividades fue de
17 horas semanales, con valores minimos de 0 y por un maximo de 48 horas
semanales. El grupo de docentes mas numeroso es el que dedica 10 o0 menos
horas a esta actividad. De acuerdo al valor promedio, los académicos dedican
menor tiempo a la investigacion que a la docencia, ocupando alrededor de 3.5
horas al dia en las labores de generacion de conocimiento.

Para los componentes de los enfoques, las “Horas de Investigacion”
mostraron diferencias significativas para la Evaluacion, sin que se haya resultado
una caracteristica clave en la composicion de los perfiles ni con una relacion
significativa con los enfoques de ensefianza. El promedio de horas dedicadas a la
investigacion es cercano a la media de 12 horas obtenido en la encuesta del
proyecto RPAM reportados por Estévez (2014).

Estévez, Arreola y Valdez (2014) encontraron que los docentes con menos
horas dedicadas a la investigacion presentaban una mayor orientacién al
constructivismo, sin embargo, dichos resultados no pueden compararse
directamente debido a los procedimientos estadisticos utilizados. El hecho de que
las horas de docencia no mostraran ningun resultado significativo y que las horas
de investigacion s6lo mostraran influencia para la Evaluacion, sugiere que la
percepcion de la practica de los docentes encuestados recibe poca influencia de
sus actividades académicas.

El tercer tipo de caracteristicas de los docentes es el referente a varios
aspectos laborales e institucionales. La primera de este grupo es el tipo de
contratacion donde un 26% de académicos encuestados estan contratados a
tiempo parcial, mientras que los académicos de tiempo completo constituyen el
74%. Aunque el estudio de Estévez, Arreola y Valdez (2014) encontré que los
docentes de tiempo parcial estaban mas orientados al constructivismo, los
resultados de esta investigacion muestran que las puntuaciones medias de los
docentes de tiempo completo son mayores para cada componente de enfoque
(por ejemplo, 4.28 frente a 4.12 en Estrategias Didacticas) sin que se hayan
encontrado diferencias estadisticamente significativas. Puede observarse una

tendencia de los maestros de tiempo completo a incorporar mas elementos del
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constructivismo y la formacion integral, pero no es elemento decisivo para los
enfoques. Prueba de ello es que tampoco hubo resultados significativos de esta
caracteristica en la conformacion de los perfiles y no se relaciona de forma
significativa con los enfoques de ensefianza.

A partir de los resultados puede decirse que el tipo de contratacién, con las
diferencias que implica en las condiciones laborales de los docentes y, en
consecuencia, las condiciones de su actividad académica, influye en cierta medida
en la orientacidon de la ensefianza de los profesores encuestados. Los profesores
de asignatura no cuentan con una plaza laboral en la Institucion y en
consecuencia, con las prestaciones ni los salarios de los profesores de tiempo
completo.

Los profesores de asignatura tienen como funcién principal a la docencia,
mientras que los de tiempo completo, representan la figura del docente
investigador descrito en el PROMEP (SEP, 2006) y ademas, el Estatuto del
Personal Académico (EPA) de la Universidad les asigna la funcion de “difusién de
la cultura” (UNISON, 1985, art. 18). Las distintas funciones y condiciones del
personal académico pueden explicar en parte la presencia de una orientacion
ligeramente diferenciada en la ensefianza.

La caracteristica de Departamento de Adscripcidon muestra que los mayores
porcentajes de docentes encuestados son pertenecientes a los departamentos de
Fisica (19.8%) y Mateméticas (17.7%) aunque en porcentajes cercanos al resto,
siendo el Departamento de Investigacion en Fisica (DIFUS) el que cuenta con
menor cantidad de docentes participantes (5.2%) ademas de que 2.1% no preciso
el departamento al que pertenecen. De acuerdo a esta caracteristica, la muestra
presenta heterogeneidad, con académicos de distinta adscripcidén sin que exista
un grupo mayoritario.

Debido a que cada Departamento tiene un logica de administracion, un
campo disciplinar especifico y programas de licenciatura propios, puede inferirse
gue la enseflanza no se realiza de la misma forma en uno y otro. Por ejemplo,
aunque el DIFUS y el Departamento de Fisica estan en un éarea disciplinar

semejante, los programas a los que atienden son distintos, cuentan con una
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estructura organizacional diferente y tienen una orientacion académica distinta,
siendo el DIFUS, como lo sugiere el nombre, mas dedicado a la investigacion.
Este tipo de contrates entre departamentos sugiere que los académicos de cada
uno, pueden diferenciarse respecto a la perspectiva que tienen sobre su
ensefianza.

Los resultados mostraron que, efectivamente, la adscripcion a un
departamento es una caracteristica que presenta diferencias significativas para
cada una de los componentes de enfoques de ensefianza, excepto en
“‘Evaluacion”. Sin embargo, no se encontré que fuera significativo para la
conformacion de perfiles y tampoco se relacionan con los enfoques de ensefianza.

Cabe resaltar que el departamento de adscripcion mostré resultados
significativos para las “Estrategias didacticas” y “Estrategias cognitivas” donde se
contemplan el uso de recursos didacticos y su uso para el aprendizaje de los
estudiantes. La investigacion de Borgobello, Peralta y Rosselli (2010) mostrd un
mayor uso del dialogo con los estudiantes y uso de recursos didacticos por parte
de los académicos de Ciencias Exactas a comparacion de los profesores de
Ciencias Humanas. Estos resultados van en sentido contrario a los reportados por
Feixas (2010), quien encontré6 una posicion menos abierta al dialogo con los
estudiantes en los profesores de Ciencias Experimentales y de la Salud. Aunque
estas investigaciones se desarrollaron en distintos contextos y con distintos
métodos de estudio, sugieren que la adscripcibn académica de los docentes
puede influir en su estilo de ensefianza-

Los resultados de las investigaciones de Feixas (2010) y Borgobello,
Peralta y Rosselli (2010) muestran que el estilo de ensefianza es distinto entre los
académicos de ciencias exactas y naturales en comparacion con el estilo de los
docentes de ciencias sociales y humanas pero no comparan a los docentes entre
si, de acuerdo a su departamento y facultad.

Los resultados muestran que las actividades de ensefianza si varian de
acuerdo a los departamentos, sin embargo, los resultados de esta investigacion no
indican que existan rasgos distintivos o una relacion significativa entre los

departamentos de adscripcion y el enfoque de ensefianza.

139



La “Licenciatura donde ejerce la docencia” muestra también
heterogeneidad, pues el grupo mas numeroso es de los académicos que ensefian
en programas de “Ciencias Quimico Bioldgicas y Nutricionales” (17.9%), seguido
por diversos programas de Ingenieria (14.7%) con la excepcion de Agronomia.
Los académicos de los siete departamentos atienden a diversos programas,
algunos como los de Fisica o Matematicas ofrecen servicios a una gran cantidad,
mientras que otros como Agronomia se dedican casi exclusivamente a sus propios
estudiantes.

A pesar de la diversidad, en comparacibn con los resultados de
“‘Departamento de Adscripcion”, la “Licenciatura donde ejerce la docencia” no
resulté igual de significativa para las actividades de ensefianza. Mostr6 diferencias
significativas para las “Estrategias Didacticas”. Resulta llamativo que, a diferencia
de la caracteristica de “Departamento de Adscripcién”, la licenciatura donde los
docentes ensefian resulta con menos influencia en la ensefianza, lo que sugiere
gue es mas relevante el departamento al que pertenecen los docentes que los
programas donde ensefian, aunque ninguna de estas caracteristicas es un
elemento distintivo para los grupos de docentes o se relaciona de forma
significativa con los enfoques.

La “Percepcion de Apoyo Institucional” se refiere a si el docente considera
que la institucion ha contribuido de forma positiva a su desarrollo profesional. Una
amplia mayoria respondié de forma afirmativa (83.3%), aduciendo distintos
motivos, lo que indica que los docentes se encuentran satisfechos o al menos
favorables hacia la institucion y las condiciones en las que ejerce su profesion.

Esta caracteristica no produjo resultados significativos para los
componentes de ensefianza, la conformacion de perfiles ni en la relacion con
enfoques de ensefianza. Al respecto, Trigwell y Prosser (1996) consideraron que
existia una influencia de la percepcion del contexto sobre los enfoques de
ensefianza, mientras que Estévez, Coronado y Martinez (2012) encontraron

influencia de las caracteristicas institucionales en la ensefianza, sin embargo, la
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percepcion de apoyo no aparecidé como relevante en la practica de los docentes
encuestados.

Acerca de los “ARos de Antigledad”, se encontr6 que el promedio del
tiempo que los académicos llevan trabajando en la Universidad de Sonora es de
18 afios con valores minimos de 0 y maximos de 45 afos en la institucion, lo que,
al igual que en el caso de la Edad y la Experiencia, muestra una poblacion
heterogénea. El grupo mas numeroso de docentes es el que cuenta con menos de
7 afios de antiguiedad.

La Antigiiledad fue la Unica caracteristica con resultados significativos en la
conformaciéon de perfiles, caracterizando a los docentes de mayor antigiiedad
como los mas orientados al constructivismo. La antigiiedad de los docentes
también mostré6 una relacion significativa, aunque baja, con los enfoques de
ensefianza. De lo anterior se advierte la influencia de esta caracteristica en la
orientaciéon de los académicos. Por su parte, mostré influir sobre los componentes
de ensefianza (Planeacion, Objetivos, Estrategias Cognitivas y Evaluacion) lo que
hace posible inferir una influencia institucional y del desarrollo profesional en los
enfoques.

La antigliedad resulto ser un elemento que influy6é de forma importante en la
percepcion de los docentes sobre sus enfoques, ninguna otra caracteristica
referente a la institucion (Departamento, Tipo de Contrato o Apoyo Institucional)
mostré un comportamiento que ofreciera indicios de una influencia sobre la
ensefianza.

El contar con mayor experiencia y tiempo en la institucion facilita que los
docentes se familiaricen con sus actividades dentro de los lineamientos y politicas
de la institucién, adquiriendo experiencia acerca de las asignaturas que imparten,
la interaccion con los estudiantes y la forma de trabajar con los contenidos
curriculares, dentro del marco de su departamento y division.

Ademas, a la experiencia docente se le pueden afadir la experiencia como
profesional o investigador de su disciplina, incluyendo su participacion en distintos
eventos de investigacion y docencia a nivel regional, nacional e internacional, su

colaboracion en publicaciones académicas, el desarrollo de proyectos académicos
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y su vinculacién con distintos colegas e instituciones. Esto significaria que,
ademas de los elementos curriculares e institucionales en los que se desarrolla, la
forma en la que el académico se inserta en los flujos e intercambio de informacion,
su papel en la Sociedad del Conocimiento, es un aspecto que también puede
contribuir a su enfoque de ensefianza. La interrogante consistiria en explicar de
qué forma, elementos como los descritos, influyen en los enfoques de ensefianza
manifestados por los docentes y cudles propician la orientacion hacia un enfoque
constructivista.

Resulta de interés que, aunque se observa que los docentes de mayor
antigledad sean los que perciban sus actividades de ensefianza como las mas
orientadas al constructivismo, tanto el Plan de Desarrollo Institucional de la
UNISON (2013) como el informe del Programa Integral de Fortalecimiento
Institucional (PIFI)(UNISON, 2014 b) se sefala la necesidad de renovar la planta
académica y, en especial, se ve la avanzada edad de los docentes como una
problematica a resolver (USON, 2013). Si los docentes mas antiguos se jubilan,
guedan interrogantes acerca de los enfoques de ensefianza que tendran los mas
jovenes y los nuevos docentes que ingresen a la institucion y como es que se
orientara su ensefianza hacia el constructivismo y la formacion integral, si se toma
en cuenta el poco efecto que se observé para las actividades de formacion
pedagogica.

Aunque los académicos encuestados presentan caracteristicas diversas,
como es el agruparse en distintos grupos de edad, afios de experiencia o
antigiiedad, pueden observarse algunos aspectos en comun. La mayoria declaro
sentirse respaldado por la UNISON y donde, en promedio, han tenido la mayor
parte de su desarrollo profesional y sin dedicarse a la ensefianza en otras
instituciones. Otros aspectos a resaltar es la gran proporciéon de docentes con
estudios de posgrado y la mayoria de docentes que ha recibido formacion
pedagogica a través de distintas opciones. Sin embargo, la variedad de las
respuestas de los académicos, salvo en el caso de la experiencia y el

departamento de adscripcion, no mostraron influir o lo hicieron en menor medida,
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lo que muestra que existen factores mas determinantes que otros en la

orientacion de la ensefianza.

5.1.3. Uso de productos de divulgacion cientifica como medio de ensefianza.

El dltimo objetivo especifico de investigacion era identificar el uso de la
divulgacion cientifica como medios de ensefianza entre los académicos de
ciencias exactas y naturales. La mayoria de los académicos dijo utilizar productos
de divulgacion de la ciencia, aunque el recurso mencionado con mas frecuencia
fue el articulo académico, siendo el apoyo al aprendizaje de los estudiantes el
objetivo més frecuente para el uso de materiales de divulgacién como medios de
ensefianza.

La mayoria de los docentes (67.4%) respondieron de forma afirmativa
cuando se les pregunto si empleaban productos de divulgacién de las ciencias
como recursos didacticos. El “Uso de divulgaciéon Cientifica” marco diferencias
significativas para los componentes de “Planeacién”, “Estrategias Didacticas” y
“Estrategias Cognitivas”, obteniendo mayores puntajes (para los docentes que si
utilizan los productos de divulgacion.

El uso de la divulgacion de las ciencias no resulta significativo para la
conformacion de perfiles, pero si en la relacion con los enfoques de ensefanza (-
0.21). Aunque Borgobello, Peralta y Rosselli (2010) mencionaron la preferencia
de los docentes de ciencias exactas por el uso de recursos didacticos, esta area
en particular es poco explorada en la bibliografia consultada, mucho menos en lo
que se refiere al uso de la divulgacion de las ciencias.

Respecto “Tipo de Productos Utilizados” donde los académicos describieron
el formato y contenido de los recursos de divulgacion, se encontré que la mayoria
utiliza Publicaciones Académicas como articulos de investigacion (50.8%) seguido
por el uso de Recursos Digitales (31.7%). Los articulos o productos de divulgacion
(14.3%) y las actividades de divulgacion (3.2%), como la participacion en ferias de
ciencia, fueron la minoria.

De acuerdo con la clasificacion de Tagiefia y De Régules (2003) en la

comunicacion de la ciencia puede distinguirse entre Difusion, la Divulgacion, la
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Apropiacion y la Popularizacion de la ciencia. Siguiendo esta clasificacion, la
mayoria de los docentes confunden los conceptos de comunicacion de la ciencia,
pues entienden el uso de articulos académicos como divulgacion, cuando en
realidad se trata de una modalidad de difusion de la ciencia. La clasificacion
realizada por Blanco (2004) acerca de que los productos de divulgacion, permitio
distinguir entre los distintos tipos de recursos utilizados por los docentes.

Aunque la participacion en exposiciones de ciencia o la elaboracién de
productos de divulgacion no estaban mencionadas de forma explicita, se
sobreentiende que se trata de una modalidad de divulgacion en tanto que busca
comunicar la ciencia al publico no especializado, principio en el que coinciden
Taguefia y De Régules (2003) y Blanco (2004).

Acerca de la “Descripcion de Uso” hecha por los docentes, el 15.6% no
contesté la pregunta adecuadamente, el Apoyo a la Ensefianza conté con un
26.6% del tipo de respuestas, mientras que la mayor parte de los docentes dijeron
emplear la divulgacion de las ciencias enfocados en el aprendizaje de los
estudiantes, ya sea como apoyo al aprendizaje (42.2%) o como una forma de
aplicar el aprendizaje de los estudiantes en la generacion de proyectos o
productos (15.6%). Quiza este hecho explique por qué esta caracteristica mostré
diferencias significativas para el componente de “Estrategias Cognitivas”, debido a
gue estas estrategias hacen referencia clara a la forma de trabajar los contenidos
de aprendizaje (Estévez, 2002).

Aunque no todas los productos descritos son formas genuinas de
divulgacion de la ciencia, la mayoria de los docentes encuestados afirmé utilizar
cierto tipo de comunicacion de la ciencia como medios de ensefanza,
especialmente como una forma de facilitar el aprendizaje de los estudiantes, lo
cual es de llamar la atencién, pues podria pensarse que los profesores de ciencias
exactas y naturales serian menos propensos al uso de recursos didacticos y mas

inclinados a una actividad centrada en la docencia y no al aprendizaje.
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5.1.4. Relaciones de los enfoques de ensefianza con las caracteristicas del
profesor y el uso de la divulgacion de la ciencia.

El objetivo principal de la presente investigacion era analizar las posibles
relaciones de los enfoques de ensefianza con las caracteristicas del docente y el
uso de productos de divulgacion de la ciencia como medios de ensefianza. Para
ello se analiz6 la relacion entre los tres enfoques de ensefianza construidos (“Bajo
perfil constructivista®, “Docentes de Practica Mixta” y “Predominancia
Constructivista®) con el resto de las caracteristicas de los profesores y uso de
productos de divulgacion.

De acuerdo al andlisis realizado, se encontraron correlaciones significativas
de los enfoques de ensefianza con la “Antigiedad” y “Uso de productos de
divulgaciéon cientifica”. Puede decirse que los enfoques de ensefianza de los
académicos tienen una baja relacion con estas caracteristicas, manifestando una
tendencia a ser mas constructivistas en tanto que tienen mayor antigliedad y
utilizan productos de divulgacion cientifica.

La Antigiedad marco diferencias significativas para las actividades de
Planeacion, Objetivos, Estrategias Cognitivas y Evaluacion en la comparacion de
medias realizada. Lo que hace posible inferir que las actividades de ensefianza en
estas cuatro areas, se realizan de manera diferenciada de acuerdo a la antigliedad
de los académicos, siendo el grupo con 30 a 45 afios a la institucion el mas
identificado con el enfoque de “Predominancia Constructivista”.

Aunque podria pensarse que los docentes mas jovenes y con menos
antigliedad, por su contacto con nuevos modelos educativos estarian mas
identificados con el enfoque constructivista y de formacion integral, Feixas (2004)
advierte que los docentes de mayor experiencia no so6lo cuentan con mayor
dominio de los contenidos de la asignatura que imparten, sino que conoce mejor
las condiciones, los recursos y las maneras para llevar a cabo su labor. Se
vuelven profesores con mas conocimiento sobre la ensefianza.

Feixas (2004) no se referia con precision a la antigiedad en una misma
institucion, pero es légico considerar que los académicos trabajando en la

UNISON conocen mejor a la institucion y tienen mas dominio sobre los principios
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pedagogicos y disciplinares como resultado de su experiencia profesional. Esto
lleva a considerar que la formacion pedagdgica tiene escasa influencia en las
actividades de ensefianza debido a que se necesita que vengan acompafadas de
la experiencia profesional.

Tomando como referencia a Rueda (2012) las caracteristicas de la institucién
como son las politicas internas, la organizacion del curriculo o las condiciones
laborales de los docentes, sin olvidar los programas de estimulo a la calidad
docente, federales e institucionales, que mencionan Rueda et al. (2010), son
factores importantes en la ensefianza y como lo sefialan Estévez, Coronado y
Martinez (2012), el marco institucional determina el papel que cumple la figura del
profesor. Cabe aclarar que aunque la reglamentacion institucional y las politicas
publicas si tienen influencia en la labor del académico, no es posible decir que
determinen la forma en la que llevaran a cabo sus funciones, pues el desarrollo del
docente abarca muchas otras areas. Por otra parte, tanto Trigwell y Prosser (1996)
como Trigwell, Prosser y Waterhouse (1999) consideran que la percepcion del
contexto influye en el enfoque de ensefianza adoptado por los docentes.

Lo anterior, junto con lo explicado por Feixas (2004), podria sugerir que los
docentes que cuentan con mayor antigledad estan mas en contacto con las
condiciones de la institucion. De acuerdo con Estévez (2014), los lineamientos
curriculares de la UNISON estan identificados con el constructivismo, esto podria
sugerir que los académicos encuestados han asimilado estos principios
curriculares de una mejor forma en profesores que cuentan con menos
antigiiedad.

Cabria recordar la consideraciéon de Feixas (2010) respecto a que los
enfoques de ensefianza no son inalterables, sino que se van modificando con el
tiempo. Puede decirse que el hecho de que los encuestados con mas afos
laborando en la UNISON se perciban mas constructivistas y los que cuentan con
menos afos estén menos orientados a este enfoque, puede atribuirse, al menos
en parte, a un proceso de desarrollo profesional del docente como parte de la

institucion.
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Otro elemento que también podria considerarse es posibilidad que ofrece la
adscripcion a una IES para la vinculacion y participacion de los académicos en
distintos proyectos y programas educativos a nivel nacional e internacional, el
contacto con colegas de diversas instituciones y la colaboracién en proyectos de
investigacion, actividades de generacion e intercambio de conocimiento. Puede
inferirse que los académicos con mayor antigiedad cuentan con una mayor
experiencia en este tipo de actividades lo cual tendria efectos sobre, la manera de
percibir la ensefanza.

Otra correlacion significativa encontrada fue la de los enfoques de
ensefianza con el uso de la divulgacion de la ciencia como medios de ensefianza.
La probabilidad de que el enfoque de ensefianza esté mas orientado al
constructivismo es mayor si utiliza los productos de divulgacién cientifica como
medios de ensefianza. Esto indica que la orientacion constructivista en la
enseflanza favorece al uso de recursos de comunicacion de la ciencia,
principalmente como apoyo al aprendizaje de los estudiantes, como lo indican los
resultados en la modalidad de uso.

El uso de los productos de divulgacion de la ciencia mostré diferencias
significativas” para los elementos de enfoque de ensefianza “Planeacion’,
“Estrategias Didacticas y “Estrategias Cognitivas”, con puntajes superiores para
los docentes que contestaron afirmativamente. Al contrario de lo ocurrido con la
Antigiiedad, el uso de la divulgacion cientifica no es posible considerarla una
caracteristica distintiva en la conformacion de los perfiles, lo cual indica que el uso
de la divulgacion cientifica se haya presente manera indistinta en cada uno de los
perfiles definidos.

Llama la atencion, en particular, que los resultados significativos para el uso
de divulgacion cientifica haya incluido los componentes de Estrategias Didacticas
y Estrategias Cognitivas, es decir, como se organizan las actividades de clase
(didacticas) y la manera de trabajar con los contenidos de aprendizaje (cognitivas)
de acuerdo al modelo de Estévez (2002)

Considerando al uso de productos de divulgacion de la ciencia como medios

de ensefianza y al mismo tiempo, como una estrategia cognitiva, es posible
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comprender por qué el uso de divulgacion cientifica se relaciona con los enfoques
de ensefanza. El estudio de Kember y Gow (1994) ya habia mostrado que las
orientaciones de los docentes inciden sobre el curriculum y las actividades de
ensefianza, y al respecto, Hernandez, Maquilon, Garcia y Monroy (2010)
consideran que los enfoques “describen como ensefan los profesores en base a
las intenciones y estrategias que utilizan” (p.69). Es decir, al ser parte de las
estrategias, el uso de la divulgacion de la ciencia, entendida como auxiliar en la
educacion formal (Blanco, 2004; Olmedo, 2011) estaria ligado directamente al

enfoque de ensefianza de los académicos de ciencias exactas y naturales.

5.2 Conclusiones

Los académicos de ciencias exactas y naturales mostraron una presencia
irregular de los enfoques de ensefianza constructivistas y de formacién integral en
los componentes de su ensefilanza mostrando que, desde su percepcion, su
orientacion al constructivismo esta mas definida en las estrategias didacticas que
en las cognitivas. Se trata de académicos con una dedicacién y trayectoria casi
exclusivamente dedicada a la Universidad de Sonora

El hecho de que la Experiencia haya marcado diferencias en cuatro de los
componentes los enfoques de ensefianza y la Antigiledad haya resultado una
caracteristica que se relaciona de forma significativa con, parece sostener la idea
planteada por Trigwell y Prosser (1996) y Trigwell, Prosser y Waterhouse (1999)
respecto a la influencia de las condiciones contextuales en la ensefianza y en la
orientacion hacia cierto enfoque.

Resulta de interés que estas caracteristicas hayan manifestado tanta
influencia para distintos componentes del enfoque de ensefianza. Si se toma en
cuenta que el promedio de afos de experiencia (19.8) y de antiguiedad (18.3) es
muy cercano, ademas de que mas del 90% de los docentes tienen dedicacion
exclusiva a la Universidad de Sonora, puede inferirse cierta influencia institucional,
que puede deberse al conocimiento del curriculum, el contacto con los colegas y

estudiantes, al desempefio de las distintas labores académicas o algun otro
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elemento que intervenga y se arraigue en el desarrollo profesional de los
académicos.

La otra relacion significativa muestra que la presencia de enfoques
constructivistas en la ensefianza favorece al uso de productos de comunicacion de
la ciencia. Aunque se muestra que los docentes confunden los conceptos de
difusion y divulgacion del conocimiento, existe un uso mayoritario de los recursos
de comunicacion cientifica. Relacionandolos con el concepto de estrategias
cognitivas, el hecho de que la mayor parte de los docentes reporte el uso de los
productos de divulgacion para el apoyo al aprendizaje, va en relacion con la
definicién hecha por Estévez (2002) de las estrategias cognitivas.

Llama la atencién que aunque estrategias cognitivas fue el componente de
ensefianza menos orientado al constructivismo, la mayor parte de los académicos
si utiliza productos de divulgacion como medios de ensefianza, lo cual podria
deberse en parte a la labor de difundir la cultura establecida en los lineamientos de
la UNISON.

Los resultados de la clasificacion de los enfoques de ensefianza mostraron
que el enfoque de “Practica Mixta” es el mayoritario entre los docentes
encuestados, lo cual indica que la orientacion de los docentes participantes no
esta definida en forma predominante hacia una orientacion. Hernandez, Maquilén,
Garcia y Monroy (2010) sefialaban las intenciones y estrategias estan en relaciéon
estrecha con los enfoques de ensefianza, por lo que se entiende la ambivalencia
de la orientacién de los académicos, considerando, la percepcién desigual de los
docentes en cada componente de ensefianza se traduce en un enfoque en
donde las orientacidén al constructivismo y la formacién integral se combinan, sin
dejar de sefialar que, en la percepcion del docente, los aprendizajes para aprender
a aprender manifestadas en el area de Estrategias Cognitivas tienen una
presencia debil en su actividades de ensefianza.

En este punto, cabe recordar la consideracion de Richardson (2003) acerca
de las dificultades tedricas y metodoldgicas en el desarrollo de la pedagogia
constructivista, o que puede explicar la disparidad en la presencia del enfoque

constructivista en las distintas actividades de ensefianza.
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Respecto al resto de las caracteristicas de los profesores, Aramburo y Luna
(2012) habian encontrado que las distintas caracteristicas académicas Yy
curriculares de los docentes eran significativas en la evaluacion del desempefio
docente realizada por los estudiantes. Por los resultados de este estudio puede
decirse que, desde la percepcion de los académicos encuestados, sélo algunos
elementos resultan significativos.

Después de la “Antigiedad”, el “Departamento de Adscripcidén” es la
caracteristica que influye en mas areas de la ensefianza para los componentes de
la ensefianza, pero no se manifiesta con igual importancia para la conformacion de
perfiles y la orientacion de la ensefianza. Por otra parte, al parecer, los enfoques
de ensefianza varian muy poco en relacion con el “Género”, “Tipo de
Contratacion” y las “Horas de Investigacion”, aspectos de resultados significativos
para el estudio de Estévez, Arreola y Valdez (2014), aunque estudiadas con una
metodologia diferente.

Los resultados del analisis muestran que los enfoques de ensefianza de los
docentes encuestados reciben poca influencia de las caracteristicas socio-
demograficas, laborales y académicas. Puede decirse que constituye un indicio
acerca de las condiciones que pueden influir o no en la orientaciéon de las
actividades de ensefianza.

Se ha visto que la orientacion en la ensefianza de los académicos no esta
definida de forma homogénea y que, salvo la antigliedad y el uso de la divulgacion
de las ciencias, parece ser independiente de la mayoria de las condiciones
contempladas en el estudio. Feixas (2010) ya mencionaba la naturaleza cambiante
de los enfoque. Aunque los principios constructivistas son promovidos en el
modelo pedagdégico por la Universidad de Sonora (Estévez, 2014) y los
lineamientos curriculares si presentan el aprendizaje de los estudiantes como un
aspecto prioritario (UNISON, 2015, a) cabe recordar que no se puede hablar de un
tipo de “profesor ideal” sino que existen diversos estilos personales (Feixas, 2004).
En cuanto a los académicos encuestados, los enfoques de ensefianza parecen ir
de acuerdo la idea de enfoques variados y heterogéneos, y probablemente

cambiantes.
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A partir de la percepcién de los docentes, se encuentra que la vision de los
académicos de ciencias exactas y naturales como profesores con escasas
nociones pedagadgicas y poco interés por el estudiante, como los que describieron
Alvarado y Flores (2010), no corresponde por completo a lo encontrado entre los
profesores encuestados, sino que hay distintas orientaciones en la ensefianza,
influidas en cierta forma por algunas caracteristicas de los académicos. Los
resultados en el area de divulgacion cientifica, sugieren un interés por buscar
distintos medios de apoyo a la ensefianza.

A través del estudio de la orientacion hacia el constructivismo de los
enfoques de ensefianza se ha explorado una dimension del pensamiento docente
de los académicos de ciencias exactas y naturales. Clark y Petersen (1984)
habian sefialado la importancia de estudiar esta area para tener una mejor
comprension del proceso de ensefianza se observa un grupo de docentes. Entre
los encuestados se ha encontrado que, pese a pertenecer a la misma institucion
y areas de conocimiento cercanas y similares, manifiestan caracteristicas y
enfoques de la ensefianza heterogéneos, que fluctian entre los profesores que
perciben su labor con mas énfasis en la docencia y los que se muestran

centrados en el estudiante y su aprendizaje.

5.3 Agenda de investigacién

A partir de esta investigacion, pueden identificarse ciertos puntos o lineas
de investigacion con posibilidad de desarrollarse en investigaciones futuras,
ademas de reflexionar sobre posibles acciones o politicas que la Universidad de
Sonora u otras instituciones de educacion superior puede implementar en relacién
a la educacion cientifica.

Este estudio fue realizado con un muestreo no probabilistico en una
poblacién pequefia, por lo que aparece la posibilidad de ampliar el estudio para
conocer otras poblaciones de académicos de ciencias exactas y naturales, ya sea
tanto de otras instituciones del Estado como del pais, con la posibilidad de

comparar los resultados y poder llegar a generalizar ciertos rasgos acerca de la
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relacion de los enfoques con las caracteristicas de los académicos y el uso de la
divulgacién de la ciencia.

Una cuestion que surge de los resultados es averiguar cual o cuales son
los elementos que provocan que, aunque en un bajo nivel, la antigledad esté
relacionada con el enfoque de ensefianza adoptado por los académicos. Aunque
la experiencia docente es practicamente la misma, no tiene efecto significativo
sobre los componentes del enfoque de ensefianza, por lo que se hace necesario
detectar algun rasgo no contemplado que pueda ofrecer indicios sobre la
orientacion diferenciada entre ellos.

Por otra parte, el estudio de la divulgacion de las ciencias en la didactica
universitaria ofrece posibilidades para abordar mas a fondo el tipo de productos
utilizados, con qué propositos y con qué resultados. Contemplando las distintas
categorias de estrategias cognitivas seria posible clasificar los distintos medios de
ensefianza y determinar cuales son los que mejor se adaptan y mejores resultados
ofrecen para la educacién cientifica universitaria de acuerdo con la experiencia de
estudiantes y académicos. También el resultado que advierte sobre la aparente
confusion entre conceptos de comunicacion de la ciencia ofrece la posibilidad de
estudios posteriores.

Otra propuesta es realizar una investigacion que no so6lo documente la
adopcion u orientacion hacia el enfoque cognitivo-constructivista y de formacién
integral en la préactica docente de instituciones de educacién superior, sino que
también indague sobre las creencias, concepciones y epistemologias personales
de los docentes, tanto en relacién con el proceso de ensefianza-aprendizaje como
también en sus concepciones sobre el conocimiento cientifico y la construccién de
dicho conocimiento.

Cabria mencionar la reflexion acerca de como puede mejorarse la
ensefianza de las ciencias a nivel mas general en educacion superior, incluyendo
no solo las disciplinas de ciencias exactas y naturales, sino también de las demas
areas. Las reflexiones acerca de como las universidades conciben y trabajan la
ciencia de forma integral y qué puntos en comun se encuentran entre los distintos

grupos disciplinares permitirian realizar propuestas acerca de como optimizar la
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preparacion de los estudiantes como cientificos, méas alla de la disciplina particular
en la que se formen.

Los resultados de esta investigacion sugieren que la ensefianza y sus
distintos componentes tendrian que ser revisados y evaluados por las instituciones
de educacion superior, en particular, en lo que se refiere a sus métodos de
ensefianza y la administracion del curriculum, la forma en la que los docentes se
relacionan con el curriculum a lo largo de su desarrollo profesional.

Por ultimo, cabria mencionar que la difusién de la cultura es una de las
labores esenciales de las IES vy por tanto, convendria realizar una investigacion
de la forma en que se esta llevando a cabo, en un andlisis similar al que se
realizaria para conocer las funciones de docencia e investigacion de los
académicos, en un esfuerzo por comprender de manera amplia la profesion

académica en México.
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Anexo A. Cuestionario sobre enfoques de enseflanza del profesor
universitario y uso de productos de divulgacion cientifica (Basado en
Estévez, Krimpke, Valdez y Arreola, 2012)

El objetivo de este cuestionario es conocer como los profesores enfocan u orientan su ensefianza en
la universidad. No existen respuestas correctas o incorrectas. Por favor responda cada pregunta con
cuidado y franqueza. Le aseguramos que las respuestas seran confidenciales. Agradecemos su
colaboracion y el esfuerzo dedicado a esta tarea.

Datos Generales

Edad: Género: () Masculino ()
Femenino

Maéximo grado alcanzado: () Licenciatura ( ) Especialidad ( ) Maestria ( ) Doctorado

Disciplina del grado mas alto:

Afos de experiencia docente en educacion superior:

¢Enlos Ultimos 5 afios, se ha formado y/o actualizado en ciencias de la educacion con el propdsito
de profesionalizar su trabajo docente? ( )Si ( )No
En caso afirmativo ¢ cual ha sido su principal opcidn formativa?
() Cursos, talleres y/o seminarios: en este caso diga el total aproximado de horas
( ) Asistencia a Congresos  ( ) Autodidacta (aprendizaje independiente)

Institucion de educacion superior (IES) donde labora como docente (seleccione la principal, en caso de
laborar en més de una):

Las siguientes preguntas se relacionan con su trabajo docente en la institucion seleccionada.
Tipo de contrato como maestro:( ) De asignatura/horas sueltas () Mediotiempo  ( ) Tiempo
completo

Departamento o escuela en la que ejerce la docencia: y nombre de
la(s) licenciatura(s) donde imparte clases:

Afos de antigliedad en esta IES:
Numero de horas a la semana que dedica a las actividades docentes en esta IES (clases, preparacion de
materiales para sus clases, asesoria a estudiantes, revision y calificacion de trabajos de estudiantes, etc.):

NUmero de horas a la semana que dedica a las actividades de investigacion en esta IES (revision de
literatura, redaccion de informes, trabajo de campo, experimentacion, etc.):

¢Considera que la IES donde labora lo ha apoyado de modo suficiente en su desarrollo profesional
como docente? ( )Si ( )No

¢Por qué?
Realiza actividades docentes en otra IES: ( ) Si () No. En caso afirmativo, especifique en cuéntas
IES: y el nimero de horas a la semana que dedica a las actividades docentes (clases y otras)

Estévez y cols. 2012

Cuestionario sobre enfoques de ensefianza del profesor universitario

Instrucciones: Especifique la disciplina o rama del conocimiento de una materia que imparta con
regularidad
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Con relacion a esta materia marque con una X la casilla que mejor describa qué tanto realiza usted
cada actividad, segun la siguiente escala: Nunca lo hago, Pocas veces, En ocasiones si y otras no, La
mayoria de las veces, Siempre lo hago.

Disefio actividades para que los estudiantes tomen
conciencia sobre cémo aprenden

Otorgo a mis explicaciones el papel central en el

aprendizaje de los estudiantes

Actualizo las competencias de los estudiantes con
informacion del contexto socio-econdémico.

Trabajo con los temas que mejor conozco de la disciplina.
Identifico la contribucién de mi materia al perfil del egresado.
Defino con precision los contenidos a seguir en las clases.
Defino actividades que propicien una formacion humanista y
con sentido social.

Disefio con el propdsito de orientar a los estudiantes en su
propia construccién de conocimiento.

Incluyo el fomento de actitudes y de valores

Defino los niveles de aprendizaje que busco lograr

Trabajo basicamente con informacion y definiciones
Incorporo experiencias de aprendizaje en situaciones reales
Me enfoco a la solucion de problemas

Incluyo experiencias para aplicacion de conocimientos
Establezco los productos que los estudiantes realizaran

Organizo los temas a partir de lo que conozco de la disciplina.
Identifico los conceptos centrales para el aprendizaje.
Procuro que sobren temas a que falte informacion.

Establezco el orden de las unidades tematicas y lo sigo al pie
de la letra.

Organizo los contenidos en funcidn de las actividades de
Aprendizaje

Cambio mi plan de clase en respuesta a las necesidades de los
estudiantes.

Defino con detalle las actividades para que me sean (tiles en
todos los grupos

Propicio en clase un clima favorable para los aprendizajes
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Comunico contenidos con apoyo en esquemas visuales

Me apoyo en los estudiantes que participan en clase

Ensefio a los estudiantes herramientas cognitivas Gtiles mas alla
de los contenidos del curso

Presento las definiciones correctas al inicio de la clase

Uso recursos digitales como medios de ensefianza- aprendizaje

Durante la aplicacion de estrategias cognitivas (ayudas para pensar) en una materia:

Uso técnicas para que los estudiantes aprendan poco a poco

Ensefio con el ejemplo mostrando cdmo resuelvo problemas

Logro que los estudiantes se interesen por saber c6mo mejorar
sus aprendizajes

Presento a los estudiantes esquemas para recordar ideas
Principales

Descarto usar analogias como medio de ensefianza

Uso mapas conceptuales para sintetizar lo importante

Pido a los estudiantes que utilicen esquemas para organizar la
informacion

Elaboro un resumen para que los estudiantes relacionen lo
nuevo con lo que ya saben

Descarto que los estudiantes hagan un mapa conceptual para
explicar una idea

Sobre la evaluacion de los aprendizajes en una materia:

Identifico las ideas de los estudiantes antes de iniciar un tema
Nuevo

Evallo mediante proyectos y productos elaborados por los
Estudiantes

Pongo examenes de opcion maltiple

EvalGo mediante productos elaborados por los estudiantes
en equipo

Valoro con alto puntaje la capacidad del estudiante para aplicar
conocimientos

El mayor valor se lo doy al dominio de las definiciones
por parte de los estudiantes

Uso los mapas conceptuales de los estudiantes como medio de
evaluacion

Después de calificar una tarea doy sugerencias a los estudiantes
para que mejoren su desempefio

Reviso con los estudiantes los errores que cometen

Establezco tareas para que los estudiantes valoren criticamente
su aprendizaje

Califico con bajo puntaje a quienes empiezan mal el curso

Instrucciones: le pedimos que lea primero las tres preguntas que siguen antes de dar su valiosa
respuesta a cada una de ellas. Si la primera respuesta es afirmativa, por favor continte con las
siguientes dos preguntas.

¢Utiliza productos de divulgacion cientifica (hacer accesible el conocimiento al pablico masivo y lego)
como medios o recursos de ensefianza en apoyo a sus clases?

Si No
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- ¢Qué productos de divulgacion cientifica ha utilizado en sus clases? Describa o explique en qué
consisten:

-Describa el uso que le dio a un producto de divulgacion de la ciencia que le haya resultado util en el
desarrollo de sus clases.
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Anexo B. Resumen de antecedentes de investigacion

Dimensién

Tipo de estudio

Autor/Pais

Contenido

Ensefanza,
pensamiento
del profesor y
enfoque de
ensefianza

Investigaciones
sobre la practica
docente
universitaria

Loredo, Romero e
Inda (2008) —
México

Los docentes entrevistados sobre sus
practicas

Avila, Quintero y
Hernandez (2010) -
Venezuela

Ruiz Carrillo (2013) -
México

Estudios sobre las estrategias docentes

Bain,K (2004)
Estados Unidos

Cid-Sabucedo,
Pérez-Abellas y
Zabalza (2009) -
Espafa

Guzman (2009)

Estudio de las practicas docentes de los
“buenos profesores universitarios

GOmez (2005) -
México

Alanis (2011) -
México

Estudios sobre las practicas docentes
universitarias en instituciones mexicanas

Creencias,
concepciones y
orientaciones de

la ensefianza

Gow, L. & Kember,
D. (1994) - Hong
Kong

Samuelowitz & Bain
(2001) — Australia

Feixas (2004) —
Espafa

Identificacion de categorias de
orientaciones, distinguiendo entre dos
tipos principales: Los orientados a la labor
de ensefianzay el docente y los
orientados al aprendizaje de los
estudiantes

Hernéandez,
Maquilon, Garcia 'y
Monroy (2010) -
Espafa

Analizar las concepciones de la
ensefianza y el aprendizaje de profesores
universitarios de una institucién

Enfoques de
ensefianza

Feixas (2010) -
Espafia

Identificar las concepciones, los enfoques
de ensefianza de los profesores
universitarios y la relacién que existe ente
estos elementos

Estévez, Arreola 'y
Valdés (2014) -
México

Analizar la adopcién de enfoques de
ensefianza orientados hacia la educacion
integral y el constructivismo desde la
percepcion de los docentes universitarios
y su relacion con variables socio-
demogréficas y laborales.

Practicas de
ensefianza de

Borgobello, Peralta 'y
Roselli (2010) -

Estilos de ensefianza como formas de
ensefiar basadas en ciertas habilidades y

la ensefianza de
las ciencias.

Mosquera y Furio-
Mas (2008) -
Colombia

las ciencias Argentina practicas.
. Teorias cientificas y teorias pedagogicas
Rivarosa y Perales . .
X como fundamentos de la epistemologia
Palacios (1998) - .
X personal del profesor que influye sobre su
Argentina P
préactica.
Practicas y De Vicenzi (2009) -
concepciones de | Colombia Andlisis de la practica docente y la

concepciones de ensefianza y las
concepciones de ciencia, entendidas por
Mosquera y Furié-Mas como
epistemologias personales (2008)
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Ensefanza,
pensamiento
del profesor y

Gao y Watkins
(2002) - China

enfoque de -
ensefianza Alvarado-Rodriguez
y Flores Camacho
Concepciones y (2010) - México Describir las concepciones sobre la
creencias en la Garcia y Vilanova ensefianza, la ciencia y la relacién que
ensefianza (2010) - Argentina guardan con la préctica docente y el
Garcia, Mateos y aprendizaje del estudiante.
Vilanova —Argentina
(2010)
Vilanova, Mateos-
Sanz y Garcia
(2011) - Argentina
Bricefio y Benaroch
(2012) - Colombia
crtoques e | THguely prosser | ENNIE o inciones ene meneiones
o (1996) — Australia ~
ensefianza de ensefianza.
ciencias exactas | Trigwell, Prossery Encontrar la relacion entre los enfoques de
y naturales Waterhouse (1999) ensefianza de los docentes y los enfoques
— Australia aprendizaje de los estudiantes.
Estudio sobre como variables de
Influencia de Las caracteristicas del curso y del académico
caracteristicas pueden influir en cdmo los estudiantes
del docente en | Ardmburo y Luna universitarios evallan a los profesores.
la evaluacion al | (2012) - México Estudio efectuado con datos de un periodo
desempefio de tres afios. Importante por su
docente identificacion y categorizacion de
variables.
Las Valoracion de los profesores sobre los
Rasgos del Caracteristicas Feixas (2004) - elementog que inflqyen en su d.esarrollo
profesor del docente en el Espafia profgsmnal. Se |der_1t|f|car_1,0|ertas
desarrollo relaciones con la orientacion de la
profesional ensefianza.
Relacion de los enfoques de ensefianza
con las caracteristicas socio-
Relacién entre . demograficas, académicas y laborales del
las Estevez, Arreolay docente. Se encontraron que algunos de
. Valdez (2014) - . .
caracteristicas MEXico _estos factores tenian comportamiento
del docente distinto entre aquellos docentes con mayor
orientacion al enfoque constructivista y de
formacion integral.
Jiménez-Liso,
Hernandez-
Villalobos y Lapetina | Uso de noticias cientificas de los medios
. - Propuestas de (2010) - Espana de comunicacion para propiciar el analisis
Divulgacién

de laciencia
como medios
de enseflanza

Divulgacion de la
ciencia en
educacién

superior.

Esteban-Santos y
Pérez-Esteban
(2012)

y la investigacion de los estudiantes

Sierra-Cuartas
(2007) - Colombia

Palacios (2007)-
Espafia

Uso de contenidos del género ciencia
ficcion para el aprendizaje de las ciencias.

Fuente: Elaboracion propia
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