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RESUMEN:

Esta investigacion tiene por finalidad caracterizar las
practicas pedagdgicas de los docentes de ingenieria de
Universidades Chilena. Los resultados de la validacion
del instrumento evidencian tres factores: estrategias de
ensefianza, ambiente académico y evaluacion de los
aprendizajes. Tras el uso de la prueba t de Student, se
observan diferencias estadisticamente significativas
entre los profesores que ensefian en el nivel de
titulacion y los otros niveles, en el factor estrategias de
ensefianza y evaluacidn de los aprendizajes.

Palabras clave: Docencia universitaria, practicas
pedagdgicas, ensefianza de la ingenieria.

ABSTRACT:

The purpose of this research is to characterize the
pedagogical practices of engineering professors at
Chilean Universities. The results of the validation of the
instrument show three factors: teaching strategies,
academic environment and evaluation of learning. After
the use of the Student's t-test, statistically significant
differences are observed between the teachers who
teach at the level of degree and the other levels, in the
factor teaching strategies and evaluation of learning.
Keywords: University teaching, pedagogical practices,
engineering education.

1. Introduccion

El aseguramiento continuo de la calidad de la educacion superior es una preocupacion de las
universidades chilena, sobre todo porque la Comision Nacional de Acreditacion (CNA) establece
requerimientos respecto de cuales mecanismos de autorregulacion se recomienda aplicar en los

distintos ambitos formativos.
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En el tema de la ensefianza universitaria han aumentado las exigencias de calidad asumiéndose
que las instituciones deben proporcionar programas para que los docentes se perfeccionen
pedagogicamente. Asimismo, se valora que las universidades cuenten con centros de apoyo que
lideren la innovacion, el redisefio curricular, la capacitacién y acompafiamiento en aula. No
obstante, el alcance de los procesos de asesoria de estos centros y su impacto especifico por
areas disciplinares se encuentra poco documentado (Chalmers & Gardiner, 2015). A juicio de
algunos autores lo que ocurre es que la mayor parte de las iniciativas de los centros de apoyo
incluye cursos cortos y talleres que tienen intenciones restringidas: proporcionar orientacién,
difundir informacion y dar a conocer estrategias de ensefianza diversas, pero no hay una
sistematizacién de los efectos de los centros de apoyo sobre la practica pedagdgica de los
docentes (Warhurst, 2006).

Lo anterior ha sido una demanda constante dada la implementacidén del modelo de formacion
por competencias, pues surge el desafio de transformar el rol tradicional del profesor
universitario a un rol cooperativo, en el que la facilitacién y mediacion de conocimientos son
fundamentales para el logro de los desempefios y aprendizaje de los estudiantes (Ion y Cano,
2012). En este sentido, es comun encontrar en los proyectos educativos universitarios
conceptos relativos al aprendizaje experiencial, aprender haciendo, aprender en contexto, etc.
Sin embrago, ninguno de estos conceptos es nuevo, mas bien son propuestas de psicélogos y
educadores constructivistas o cognitivistas que hace décadas atrds observaban la necesidad de
mejorar la ensenanza.

El concepto de practica pedagdgica en la docencia universitaria se entiende como un fendmeno
complejo e intencional en el que se manifiestan: percepciones, creencias, acciones y
significados de los agentes incluidos en el proceso de ensefianza - aprendizaje. Lo anterior
implica que la practica pedagodgica no sdélo se reduce a lo que se realiza en clase, sino que
incluye la reflexion, el andlisis y la interpretacion de aspectos cognitivos, sociales, afectivos y
morales, de forma continua y en virtud de la mejora de los aprendizajes de los estudiantes
(Canedo y Figueroa, 2013).

La decision de estudiar este fendmeno especificamente en carreras de ingenieria se fundamenté
en las demandas formativas que organismos nacionales e internacionales hacen a las
universidades, en consideracion a cuestiones relativas al desarrollo tecnoldgico, necesidades
sociales, ambientales y éticas. Se consideraron también las altas tasas de reprobacién y
desercidén, documentadas en el Servicio de Informacién de Educacién Superior de Chile (SIES),
gue superan el 30% en primer y segundo afio, y la relacion que se establece en la literatura
especializada entre los indicadores que explican la desercidn y la importancia que tiene la
docencia de calidad en la disminucion de estos indicadores (Gonzalez, 2006).

El estudio tiene por finalidad caracterizar las practicas pedagdgicas de los docentes de
ingenieria con orientacidn cientifica de Chile. Estas carreras se definen segin la Comision
Nacional de Acreditacién (CNA) como aquellas que otorgan una licenciatura en ciencias de la
ingenieria y conducen al titulo profesional de ingeniero civil o esencialmente equivalente. Las
etapas de la validacion del instrumento incluyen primero, la opinidn de jueces y posteriormente
la validacidn factorial, la que arroja la existencia de 3 factores. Para evaluar el efecto de las
variables sexo, capacitacién docente y ciclo en que se realiza la docencia (nivel de pregrado) se
utilizé la prueba t de student.

Se espera obtener un instrumento validado que permita cubrir un area de investigacion
relacionada con la calidad de la docencia universitaria, la que segun estudios se vincula
directamente con antecedentes relativos a la desercion universitaria y al aprendizaje de los
estudiantes (Gonzalez, 2006). La utilidad del estudio radica en que permite sistematizar
informacion y generalizar hallazgos en carreras de condicién similar.

1.1. La practica pedagogica en Educacion Superior
La practica pedagogica en la docencia universitaria es un area de investigacion emergente



(Joyce y Weil, 2002) que como fendmeno complejo e intencional denota percepciones, acciones
y significados de los agentes incluidos en la ensefianza y el aprendizaje (Julig, 2011). Esta
complejidad se genera porque ensefiar no se reduce soélo a lo que ocurre en una clase, sino que
incluye la actividad de reflexionar, analizar e interpretar aspectos cognitivos, afectivos, sociales
y morales, y en funcién de ello, implementar el proceso de ensefianza (Cafiedo y Figueroa,
2013). Asi, la practica pedagdgica del docente universitario se asume como un proceso
multidimensional en el que se expresan representaciones, cogniciones, significados y
expectativas de los actores que participan, y se asumen roles en situaciones de
interdependencia (Zufiga y Jopia, 2007).

De acuerdo a algunos investigadores la practica pedagdgica refleja las actividades que los
profesores realizan en el area de docencia, investigacion y extension. En su desarrollo, hace del
proceso de formacién un articulado en nuevas formas de relacion pedagdgica, que no se
restringen ni limitan a la docencia, sino que generan una interdependencia entre las diferentes
modalidades de ensefianza, investigacion y proyeccion social (Diaz, 2006).

En opinion de Zabalza (2009) la practica pedagdgica incorpora las siguientes dimensiones: (a)
planificacidon (b) seleccidon de contenidos, (c) contextualizacién de la ensefianza, (d) manejo de
tecnologias y (e) organizacion de actividades para el aprendizaje. De acuerdo al autor, otros
elementos deben ser considerados transversales a la practica pedagdgica en la universidad: (a)
la reflexion académica constante, (b) la identificacidn con la institucidén en la que se
desempefan funciones y (c) clima académico. Los elementos se relacionan entre si; de manera
gue una buena practica pedagodgica incluye la implementacién y el desarrollo de todos ellos. Los
requerimientos practicos de cada dimension se materializan segun las necesidades y
aspiraciones definidas en el perfil de egreso y el plan de estudios de cada carrera y de forma
mas general en el proyecto educativo de cada universidad.

1.2. La practica pedagogica y el proceso de enseihanza -
aprendizaje en carreras de ingenieria:

La ensefianza es un proceso que se va ajustando en funcién de como ocurre el progreso en la
actividad constructiva y cognitiva de los estudiantes (King, Newman y Carmichael, 2007) razon
por la que es dificil considerar la existencia de una Unica forma de ensefiar o un método
infalible que resulte efectivo para todas las situaciones ocurridas en la sala de clase (Frey,
Schmitt, Allen, 2012). De acuerdo a la propuesta formativa actual la practica pedagdgica
universitaria debiera centrarse en construir conocimiento y entregar destrezas acerca de como
operar y de qué actitudes son mas adecuadas para la ejecucidon de una tarea (Asun, Zufiga y
Ayala, 2013, p.281). Dado que se trata de desempefos, es importante que el profesor
universitario tenga habilidades generales, tales como: planificar y disefar actividades, favorecer
la cooperacion en el aula, pensar creativa y criticamente. Ciertas habilidades mas especificas
implican dominar herramientas tecnoldgicas, tener la experiencia practica para operar con ellas
y usarlas para resolver los problemas emergentes. Finalmente, respecto del dominio disciplinar
es importante que el académico tenga un conocimiento significativo y actualizado. Esto se
relaciona directamente con las competencias y roles docentes descritos previamente, de
manera que la practica pedagdgica en la docencia universitaria requiere en términos de
ensefnanza una serie de capacidades, destrezas y habilidades que contribuyen al aprendizaje del
estudiante (Asun, et al, 2013).

La literatura especializada reporta que la planificacion de la ensefianza constituye el primer
ambito de desempefo docente y consiste en convertir una idea o propdsito en accion (Zabalza,
2009). Para Meléndez- Ferrer (2007, p.7), el disefio de programas de asignatura en carreras de
ingenieria es una etapa donde el docente se aproxima a evidenciar acciones que le permiten
efectuar procesos académicos, profesionales, cientificos, docentes, tecnoldgicos,
organizacionales y laborales para el desarrollo universitario.

En el caso de la gestidon de contenidos, involucra no sélo escoger tematicas o unidades que se



consideran adecuadas o pertinentes, sino ademas requiere ponderar dentro de un ambito
profesional aguellos contenidos mas relacionados con las competencias del perfil del egreso,
mas actualizados en términos de avances cientificos 0 mas sustantivos para la formacién de los
estudiantes (Zabalza, 2009). Cuando el programa de asignatura esta orientado
mayoritariamente a la formacidon de procedimientos y actitudes, se espera que los estudiantes
posean un dominio conceptual profundo de los contenidos previos, razén por la que la
articulacion curricular es una cuestion fundamental de cada carrera (Navarro, Vaccarezza,
Gonzalez y Catalan, 2015).

La Comisién Nacional de Acreditacion (CNA), sefala que el plan de estudios de las carreras de
ingenieria con base cientifica debe garantizar que los estudiantes adquieran las competencias
necesarias para aplicar un cuerpo distintivo de conocimientos cientificos, matematicos y
tecnoldgicos. Para el logro de estos objetivos, la docencia en carreras de ingenieria se
transforma en un eje central y plantea al profesor un reto pedagdgico, pues se ha documentado
una importante brecha entre los aspectos pedagdgicos de la ensefianza de la ingenieria y su
implementacion en el aula (Roman, Pérez, Castillo, Oliva, Cifuentes, Rodés, Faundez,
Loncomilla, Audibert, Letelier, Ampuero y Allendes, 2015).

Los datos de estudios desarrollados en Estados Unidos, muestran que la adopcién de
innovaciones en la formacidn de ingenieria y la participacion de los docentes en programas de
desarrollo parece influir en la actitud positiva para implementar nuevos enfoques de ensefanza
y aprendizaje en la sala de clase (Henderson y Dancy, 2010). Asi, se identificd que aquellos
académicos que tenian cierta preparacion formal para ensefar eran significativamente mas
propensos a usar técnicas activas de aprendizaje y evaluaciones mas auténticas (Lattuca,
Terenzini y Volkwein, 2006). De acuerdo a Meléndez - Ferrer (2007), la formacidon requiere que
los profesores de ingenieria planifiquen “lineas-programas” en investigacion, docencia,
extension, produccidon y servicio; buscando construir conocimiento contemporaneo de alto nivel
académico-tecnoldgico, asi como de insumo para la profesionalizacion. En un estudio
cualitativo, que incluyd observaciones de aula, se concluyd que la practica pedagogica de los
docentes de ingenieria se adapta dependiendo de los cambios tecnoldgicos, mediando entre lo
tradicional y la innovacion; haciendo uso de preguntas técnicas, ejercitacion, aplicando
procesos de indagacion, pero desde la clase expositiva (Gaitan, Martinez, Gatarayiha, Romero,
Saavedra y Alvarado, 2005).

La complejidad de las practicas pedagdgicas, problema ignorado por afios pero urgente en la
actualidad, ha impulsado a capacitar a los docentes universitarios en tematicas educativas
(Pérez, Fasce, Coloma, Vaccarezza y Ortega, 2013). No obstante, estas instancias suelen
definirse desde la intencionalidad formativa de las universidades, mas no desde diagndsticos de
la practica docente. Lo anterior deriva, en parte, de la escasez de instrumentos para evaluar
dichas practicas, pues las evaluaciones docentes en las universidades son respondidas por
estudiantes y estan afectas a sesgos de respuesta, y los instrumentos aplicados a académicos,
ya sea sobre estilos de ensefanza o calidad docente, no presentan evidencia de validez en
poblacion chilena (Pérez et al, 2013).

El presente trabajo busca caracterizar las practicas pedagodgicas de los docentes universitarios
de carreras de ingenieria con base cientifica, de la zona centro - sur de Chile. Pare esto se uso
el Cuestionario de Practicas Pedagdgicas (CPP) instrumento de auto-aplicacion que permite
describir la frecuencia con que los docentes universitarios, de cualquier area del conocimiento,
realizan distintas actividades propias del quehacer formativo, a fin de diferenciar aquellas
actividades tradicionales y centradas en el docente, de aquellas constructivistas centradas en el
estudiante.

2. Metodologia

Se presenta la metodologia con enfoque cuantitativo y transversal. Se usaron datos recogidos
bajo el método de encuesta, usando una escala Likert. Por tratarse de una caracterizacion, en
la cual se establecen relaciones entre las variables, pero sin establecer causalidad el estudio es



de caracter correlacional.

2.1. Instrumento

Los participantes respondieron el Cuestionario de Practicas Pedagdgicas (CPP), que mide la
frecuencia con que los docentes realizan conductas propias de su actividad pedagdgica. El
instrumento original tiene 60 afirmaciones sobre estas conductas, ante las cuales el
participante debe responder segun la frecuencia con que las ha realizado en los ultimos dos
afios académicos, eligiendo una alternativa en escala tipo Likert de cinco alternativas (1=nunca
0 casi nunca; 2=rara vez; 3=a veces; 4=frecuentemente; 5=siempre o casi siempre). Junto a
este instrumento, se aplicd un cuestionario sociodemografico para describir la muestra.

2.2. Muestra

Se utiliz6 una muestra no probabilistica por voluntarios (Vieytes, 2005), compuesta por 140
docentes universitarios, titulados de Carreras de ingenieria, que ensefian en programas de
formacion en ingenieria civil de orientacion cientifica; tanto en universidades tradicionales
(adscritas al Consejo de Rectores de Universidades Chilenas, CRUCH) y privadas (no adscritas
al CRUCH). Los criterios de inclusion fueron: ejercer docencia en carreras de ingenieria civil,
poseer un minimo 2 aflos de experiencia en docencia universitaria, estar en posicion del titulo
de ingeniero y no concentrar labores en tareas administrativas o de investigacion
exclusivamente. La muestra estuvo compuesta por 140 docentes, de los cuales 51 eran mujeres
(36%) y 89 eran hombres (63%). La edad promedio de los docentes fue de 45,8 afos, con una
desviacion estandar de Ds. 11,24 anos. Un 49,2% de los encuestados reside en la Regidn del
Bio — Bio, seguido de un 13,8% que reside en la Region Metropolitana, un 6,1% en la Quinta
Region, el 7,8% en seis comunas restantes y el 23,2% no informa region.

Un total de 117 encuestados realiza actividades de docencia de pregrado en universidades
tradicionales y 73 de los profesores lo hace en programas de postgrado. Del total de la
muestra, 53 docentes se desempefan en universidades privadas. De los encuestados, 89
docentes realizan clase sdélo en una universidad, 29 docentes en dos casas de estudios, 20 en
tres y 4 en cuatro universidades. Un 24,9% de los encuestados destina 11 horas semanales o
menos a actividades laborales no universitarias. Un 21,5% de los participantes destina entre 12
y 22 horas a la semana a actividades de este tipo, un 17,1% realiza entre 23 y 33 horas
laborales no universitarias y un 5,5% trabaja entre 33 y 44 horas fuera de la universidad, solo
un 6,6% de los encuestados no realiza labores fuera de la universidad.

Respecto de la cantidad de horas que destinan a la docencia; un 19,3% de la muestra destina
11 horas semanales o menos, un 35,4 realiza de 12 a 22 horas semanales de docencia, 12,7%
de 23 a 33 horas y un 9,4% de los docentes trabaja de 33 a 44 horas en actividades de este
tipo. Con relacidn al ciclo en que ensefian los participantes, 68 de ellos reportan ensefar en el
primer ciclo formativo (primer y segundo ano de pregrado), 104 de los docentes ensefa en
afos intermedios (tercer y cuarto afio de pregrado) y 104 informa ensefar en la fase de titulo
(de quinto afo en adelante, incluyendo la practica profesional). Del total de la muestra 101
docentes no han recibido capacitacidon en areas relativas a la formacidon pedagdgica. Sélo 15 de
ellos han realizados diplomados en docencia universitaria, 12 han participado de talleres y 68
han asistido a congresos relativos al tema.

3. Resultados

Se realizé un anélisis factorial exploratorio (AFE) porgue se cumple con el criterio muestral y
porque el instrumento no posee este analisis previo para carrera de ciencia y tecnologia
(Martinez, Hernandez y Hernandez, 2006). Como primer paso, se evalud si el analisis factorial
era adecuado para los datos; calculandose el estadistico de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), que resulté de 0,88, y la prueba de esfericidad de Barlett, que resultd



estadisticamente significativa, x2(1540)= 8769,158; p<0,001. Dado que ambos analisis
evidenciaron la pertinencia del analisis factorial, se procedio a definir el nUmero de factores.
Para ello se empled el criterio de Kaiser-Guttman o de raiz latente (Hair, Anderson, Tatham y
Black, 2009), el que sugirid la presencia de tres factores, explicando un 54,44% de la varianza
total de los items. Previo al AFE y mediante juicio de expertos, se decidid eliminar los siguientes
item 56: (“cuando tengo alguna dificultad con algun estudiante la resuelvo de forma
inmediata”), item 58 (“organizo mis actividades docentes dependiendo de los avances que
tengan los estudiantes), item 59 (realizo recapitulaciones orales que monitorean la
comprension de los estudiantes) y el item 60 (utilizo el refuerzo social constante con mis
estudiantes), resultando un total de 56 reactivos. Los factores quedaron agrupados de la
siguiente forma: Factor I: Incluyé los items: 1, 3,4, 5,6,8,9, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18,
19, 20, 21, 22, 23, 25, 27, 28, 54, 55 y se denomino Estrategias de Ensefianza. Presentd un
alfa de Cronbach de a=0,85. Factor II: incluyo los items 26, 29,30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37,
39, 40, 42, 49, 50, 52, 53 y se denomind Ambiente Educativo, exhibié un alfa de Cronbach de
a=0,81. Factor III: Incluyé lositems 2, 7, 12, 19, 21, 24, 41, 43, 46, 47, 48 y 51 y se
denomind evaluacién de los aprendizajes, con un alfa de Cronbach de a=0,78.

Tabla 1
Estadisticos descriptivos factores escala de practicas pedagdgicas (EPP)

Factores N Media Desuv. tip. Asimetria Curtosis
Estrategias de 138 3,22 ,444 -, 523 -,186
ensefnanza
Ambiente educativo 138 3,14 ,602 -,265 -,655
Estrategias de 138 3,03 ,611 -,430 -,302

evaluacion

La tabla 1, muestra los estadisticos descriptivos de cada Factor. La media del Facto I
“estrategias de ensenanza” fue de 3,22 puntos (Ds.444). Este Factor incluye aquellos reactivos
relativos a la planificacién de la ensefianza, estrategias de ensefianza preinstruccionales,
coinstruccionales y postinstruccionales, items relativos al trabajo de aula y uso de didlogo como
estrategia de ensenanza. El factor II, denominado “"ambiente educativo”, presenta una media de
3,14 puntos (Ds.602) e incluye items relativos a la convivencia, la cooperacién, establecimiento
de normas y la resolucién de conflictos. La media del Factor III “evaluacion de los
aprendizajes”, fue de 3,03 puntos (Ds.611), este factor incluye reactivos relativos a la
evaluacion, tales como instrumentos, criterios para su construccidon y retroalimentacién de los
desempefios.

Tabla 2
Matriz de configuracion de la escala de practicas pedagdgicas en docentes de ingenieria

N° de item Reactivos Cuestionario 1 2 3

1 Empleo sistemas de planificacion como: calendarios, syllabus, ,700 -,328
planificacion semanal, etc.

2 Realizo evaluaciones de los avances que van teniendo los -,313 ,759
estudiantes.

3 Recurro a las estrategias expositivas como primer opcion para ,872
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Evito el uso de herramientas tecnoldgicas (como dispositivas,
tecleras, videos, etc.)

Uso estrategias expositivas para introducir a los estudiantes a
temas nuevos.

Genero instancias para que los estudiantes se evallen entre ellos
(coevaluacion).

Cierro cada actividad docente (clases, supervisiones, etc.) con un
resumen de los contenidos o procedimientos revisados.

Al comienzo de cada actividad docente (clases, supervisiones,
etc.) presento los objetivos a los estudiantes.

Utilizo en su totalidad la hora de clases en actividades propias de
la asignatura.

Organizo los contenidos o procedimientos de mis actividades
docentes (clases, supervisiones, etc.) siguiendo una logica
deductiva.

Realizo una conexion entre los contenidos que ensefio y lo que los
estudiantes veran en asignaturas del plan de estudios.

Recomiendo el uso de herramientas tecnoldgicas a mis
estudiantes para la busqueda de informacion.

Hago preguntas amplias, abiertas, de respuestas variadas a los
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estudiantes para promover su participacion.

Planifico mis actividades docentes (clases, supervisiones, etc.)
con anterioridad al inicio del periodo académico.

Doy espacios para que los estudiantes consulten abiertamente.

Reviso los contenidos que las asighaturas anteriores que la malla

han abordado para verificar qué debo ensefar en mi ramo.

Uso la tecnologia de la informacién para comunicarme con mis
estudiantes...

Pido a mis estudiantes que usen tecnologia en sus presentaciones

orales.

Utilizo evaluaciones sumativas al cierre del semestre, tales como
examenes orales...

Dejo claras cudles seran las instancias de resolucién de problemas

desde el inicio del curso.

Aplico instrumentos para que cada estudiante se evaltan a si
mismo (autoevaluacion...)

Vinculo los contenidos que enseno con otras asignaturas de la
malla a través de ejemplos concretos.

Hago preguntas de aplicacion de contenidos que permitan
monitorear lo que los estudiantes han aprendido.

Desarrollo actividades cooperativas en la sala de clase, por
ejemplo: trabajos de grupo, aprendizajes en pares.

Adecuo previamente el ambiente de la sala o lugar de trabajo
segun las actividades que se van a realizar.

Realizo actividades en las que los estudiantes deben simular la
aplicacioén de los contenidos tratados.

Establezco las normas de un curso o actividad docente a través
del didlogo y/o la negociacion con los estudiantes.

Utilizo ejemplos de la vida cotidiana de los estudiantes.

Realizo actividades dirigidas a motivar el aprendizaje de una
unidad o tema.

Integro los intereses de mis estudiantes durante el desarrollo de
mis actividades.

;528

/777

,339

/770

/727

-,425

,788

,882

,821

,312

,336

,408

,438

,374

-,500

,867

;532

;536

,364

,600

;435

/437

,698

;391



37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

Utilizo estrategias para captar la atencion de los estudiantes.

Realizo preguntas a los estudiantes (individuales o grupales) para
motivar el didlogo entre ellos.

Participo de reuniones con directivos de la carrera y otros
docentes para verificar los contenidos que se estan ensenando.

Promuevo el debate entre los estudiantes.

Destaco los quiebres tematicos para pasar de un tema a otro.

Realizo conexiones explicitas entre lo que los estudiantes
aprenden en mis actividades

Organizo mis actividades docentes (clases, supervisiones, etc.)...

Uso criterios dicotdmicos para diferenciar si un estudiante sabe o
no sabe...

Limito la bibliografia a considerar por mis estudiantes a la que yo
defini previamente...

Uso estrategias expositivas para abordar contenidos complejos o
de alto nivel de

Realizo evaluaciones diagndsticas al inicio de un curso o unidad.

Utilizo rubricas de desempeno para evaluar a los estudiantes.

Expreso expectativas positivas a mis estudiantes respecto de sus
logros.

Uso estrategias que hagan participar activamente al estudiante
como aprendizaje...

Reviso la pertinencia del programa de asignatura una vez
finalizada asignatura...

Retroalimento a los estudiantes luego de sus intervenciones en
clases...

Establezco relaciones cordiales con los estudiantes.

Estimulo la argumentacion en el discurso de los estudiantes.

Modifico la planificacion de mis asignaturas cuando se requiere.

Utilizo medios audiovisuales para clarificar contenidos:

,406

,419

,404

,705

,423

,343

,350

,266

411

371

,261

;578

,445

473

,466

;516

,480

,370

,382

,560

,446

;513

;369

,617

,300

,473

;563

;512

432

,466



diapositivas, videos.
Cursivas y negritas indican cargas superiores a 0,30; (i) ftem inverso.

La tabla nimero 2 muestra la distribucidén de los items en los tres factores, usando una matriz
de configuracidon, empleando AEP con rotacion oblicua Oblimin. Todos los items presentaron
cargas superiores a 0,30 en al menos un factor, con 5 casos (items 20, 21, 34, 43 y 55) que las
presentaban en dos factores simultdneamente (carga cruzada). En estas situaciones, los items
fueron asignados considerando la coherencia tedrica con cada factor. Se eliminan los items 38,
45 y 55, pues no presentan una carga factorial dentro de lo estipulado.

Practicas pedagdgicas diferenciadas por sexo, ciclo en que ejerce la docencia,
capacitacion recibida: a continuacion se presentan los resultados de la prueba t de Student
para muestras independientes.

Tabla 3
D iferencias en la escala de practicas pedagdgicas segun sexo (t-Student)

Desviacion t gl Sig.
FACTORES Sexo N Maedia tip. (bilateral)

Estrategias de ensefnanza Hombre 88 3,18 ,481 -1,232 124,551 ,220
Mujer 50 327 ,367

Ambiente educativo Hombre 88 3,13 ,645 -,219 119,611 ,827
Mujer 50 3,15 ,524

Evaluacién de los Hombre 88 3,05 ,631 ,345 109,570 ,730

aprendizajes

Mujer 50 3,01 ,578

Para comparar a hombres y mujeres en torno a estrategias de ensefianza, ambiente educativo
y evaluacién de los aprendizajes (factores derivados del AFE), se utilizé la prueba t de Student
para muestras independientes asumiendo varianzas iguales y no iguales. El valor t muestra que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre ambos sexos: t(124,551)=-1,232,
p=<0,05; t(119,611)=-,219, p<0,05; t(109,570)=,345, p<0,05.

Tabla 4
Practicas pedagodgicas diferenciadas por ciclo en el que realiza docencia: primer ciclo.

Nivel en que Desviacion T gl Sig.
FACTORES realiza docencia N Media tip. (bilateral)
Estrategias de Primer nivel
~ 67 3,20 ,428
ensenanza -,352 133,585 ,725

Otros 69 3,23 ,467



Ambiente Primer nivel 67

educativo
Otros 69
Evaluacion de los Primer nivel 67
aprendizajes
Otros 69

3,09

3,19

3,01

3,06

,607

,602

,622

,607

-1,035

-,493

133,805

133,610

,302

,623

Para comparar a los docentes que ensenan en distintos niveles de pregrado en torno a los tres
factores derivados del AFE, se utilizo la prueba t de Student para muestras independientes. En
el caso de los profesores que ensefan en primer ciclo (es decir, en primero y segundo afo de
carreras de ingenieria), no se evidencian diferencias estadisticamente significativas:
t(133,585)= -,352, p<0,05; t(133,805)= -1,035, p<0,05; t(133,610)= -,493, p<0,05.

Nivel en que

FACTORES realiza docencia N
Estrategias de Segundo nivel
ensefanza 102
Otros 36
Ambiente Segundo nivel
educativo 102
Otros 36
Evaluacién de los = Segundo nivel 102
aprendizajes
Otros 36

Tabla 5
Practicas pedagdgicas diferenciadas por ciclo en el que realiza docencia: segundo nivel.

Media

3,27

3,20

3,22

3,10

3,14

3,00

Desviacion
tip.

,453

,441

,625

,593

,587

,617

,881

1,028

1,193

gl

59,965

58,717

64,270

Sig.
(bilateral)

,388

,306

,235

Para comparar a los docentes que ensenan en el nivel intermedio de pregrado (es decir, en
tercer y cuarto afno) en torno a los tres factores derivados del AFE, se utilizo la prueba t de
Student para muestras independientes. En el caso de los profesores que ensefian en este ciclo
en carreras de ingenieria, no se evidencian diferencias estadisticamente significativas:

t(59,965)=,881, p<0,05; t(58,717)= 1,028, p<0,05; t(64,270)=1,193, p<0,05.

Tabla 6
Practicas pedagdgicas diferenciadas por ciclo en el que realiza docencia: nivel titulacion.



FACTORES

Estrategias de
ensefanza

Ambiente
educativo

Evaluacion de los
aprendizajes

Nivel en que
realiza docencia

Tercer nivel

Otros

Tercer nivel

Otros

Tercer nivel

Otros

103

35

103

35

103

35

Media

3,27

3,07

3,18

3,00

3,09

2,85

Desviacion

,453

,441

,625

,593

,587

,617

tip.

t gl
-2,297 46,101
-1,554 52,753
-1,943 49,200

Sig.
(bilateral)

,023

,123

,043

Para comparar a los docentes que ensefan en el nivel de titulacion (es decir, de quinto afo en
adelante) en torno a los tres factores: estrategias de ensefianza, evaluacion de los aprendizajes
y ambiente educativo, se utilizé la prueba t de Student para muestras independientes. En el
caso de los profesores que ensefan en este ciclo en carreras de ingenieria, se evidencian
diferencias estadisticamente significativas en lo relativo al factor I: estrategias de ensefianza y
en el factor III: evaluacidn de los aprendizajes: t(46,101)=-2,297, p<0,05; t(49,200)=-1,943,
p<0,05. Sin embargo, no se observan diferencias estadisticamente significativas en lo relativo
al factor II: ambiente educativo t(52,753)=-1,554, p<0,05.

Tabla 7
Practicas pedagdgicas diferenciadas segun si el docente ha recibido o no capacitacién.

Ha recibido Desviacion t gl Sig.
FACTORES capacitacion N Media tip. (bilateral)
Estrategias de Ha recibido 38 3 s
~ 14 ,47
ensenanza -1,174 = 61,076 ,242
No ha recibido 100 3,24 ,430
Ambiente Ha recibido 38 3,05 ,609
educativo -1,055 = 65,806 ,293
No ha recibido 100 3,17 ,599



Evaluacion de los Ha recibido 38 2,95 ,645 -1,119 62,533 ,333
aprendizajes

No ha recibido 100 3,06 ,597

Al comparar a los docentes de acuerdo a la capacitacion que han recibido en aspectos
pedagogicos y en torno a los tres factores: estrategias de ensefianza, ambiente educativo y
evaluacion de los aprendizajes, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas en
la prueba t de Student para muestras independientes: £(61,076)=-1,174, p<0,05; t(65,806)=-
-1,055, p<0,05, t(62,533)= -1,119, p<0,05.

4. Conclusiones

Desde la perspectiva de la psicologia educacional la practica pedagdgica en la docencia
universitaria incluye cuatro elementos relevantes que se deben considerar en su analisis:
primero, las actuaciones de los participantes ocurren en una situacion de interaccion; esto
implica observar el actuar de profesores y estudiantes dentro del aula. Segundo, los contenidos
especificos o tareas de aprendizaje, es decir, lo que acontece frente a la enseflanza. Tercero, el
tiempo en el que se desarrolla la practica pedagdgica y por ultimo, los intercambios
comunicativos en una clase, es decir, la negociacion, reformulacion y/o elaboracion de
contenidos (Coll, Onrubia y Majos, 2008). En este sentido, la practica pedagdgica se considera
un fendmeno complejo, dificil de abordar y dependiente del contexto de ensefianza (Barron,
2009) lo que implica un analisis circunscrito a cada situacion que requiere de una serie de
elementos presentes, visibles y desarrollables. De acuerdo a esta sentencia, factores como la
planificacidn de la ensefianza, su contextualizacion, la organizacidon de contenidos y el uso de
estrategias pedagdgicas se estiman factores claves del ejercicio de la docencia en educacién
superior (Zabalza, 2009). Por esta razdn, el cuestionario de practicas pedagogicas (CPP)
focaliza su analisis en las acciones y la frecuencia de ellas en los docentes de la muestra;
considerando ademas en el caso de las Carreras de ingenieria en Chile, las estadisticas
evidencian una alta tasa de repitencia y desercidén (un tercio de los estudiantes), lo que se
relaciona directamente de acuerdo al informe de la OCDE del 2009 con la calidad de la
ensefanza (OCDE, 2009).

El analisis de los resultados evidencia que las practicas pedagodgicas de los docentes de la
muestra se agrupan en tres grandes factores: Factor I “estrategias de ensefanza”, Factor II
“ambiente educativo”, y Factor III “evaluacion de los aprendizajes”; cada uno de estos factores
agrupa acciones que los docentes realizan dentro y fuera del aula para el logro de los
aprendizajes de los estudiantes.

En el caso del factor I (estrategias de ensefianza) se incluyen comportamientos relativos a la
planificacién, la gestion de contenidos, las estrategias propias del disefio instruccional y las
contribuciones que los estudiantes hacen en la clase. El factor II (ambiente educativo) se
relaciona con el establecimiento de normas, la cooperacién entre estudiantes y el profesor, y la
motivacion en el aula. El Factor III (evaluacién de los aprendizajes) incluye reactivos relativos a
la construccion de instrumentos y la retroalimentacion de los desempefios de los alumnos. Los
tres factores poseen una adecuada confiabilidad, lo que indica que es posible utilizar el
instrumento para fines e investigacion y diagndstico.

En relacion a las diferencias estadisticamente significativas se puede afirmar que cuando se
compara el género, la capacitacion recibida en aspectos pedagdgicos y los ciclos de pregrado en
los que ensefa el profesor, no se evidencian diferencias estadisticamente significativas; excepto
cuando se compara a profesores que ensefian en el ciclo de titulacién donde si se evidencian
dichas diferencias, en lo relativo a estrategias de ensefianza y evaluacidon de los aprendizajes.
Lo anterior es interesante de analizar pues las propuestas de asesoramiento de las casas de
estudio hacen hincapié en que recibir capacitacién en aspectos relativos a la docencia puede



establecer diferencias en las practicas pedagodgicas a favor de aquellos docentes que se
capacitan (Troncoso, Pérez, Vaccarezza, Aguilar y Mufioz, 2017). También algunos hallazgos en
ciencias de la salud, indican que las mujeres utilizan mas herramientas pedagogicas de
ensefianza en la educacidn superior, cuando se compara con hombres de la misma disciplina y
de las mismas areas del conocimiento (Pérez et al, 2013).

En relacidn a la evidencia empirica de otros estudios, estos sefalan que las estrategias de
ensefianza que usan los docentes de ingenieria estan centradas en las explicaciones del
profesor; predominando el método expositivo o magistral, debido al nimero elevado de
estudiantes y que a juicio de los alumnos, un buen profesor, tiene sélidos conocimientos en su
especialidad, planifica adecuadamente sus clases, fomenta realizar trabajos en grupo, motiva y
facilita el aprendizaje (Méndez, 2011). De acuerdo a los resultados del presente estudio, los
docentes que trabajan en los ciclos mas avanzados (que incluyen la practica profesional) tienen
un niumero mas reducido de estudiantes, sobre todo si lo comparamos con aquellos que
ensefian en los primeros anos de la carrera; razén por la que realizan con mas frecuencia las
conductas recogidas en el instrumento de practicas pedagdgicas, para el Factor I y el Factor III,
esto es: estrategias de ensefianza y evaluacion de los aprendizajes. Lo anterior implica ademas
gue una relacion pedagogica mas personalizada requiere de un contacto mas directo con el
estudiante y que la disminucidon de la asimetria entre profesor y alumno, que se ha
documentado en las investigaciones sobre educacidon superior, puede favorecer que los
profesores usen estrategias de ensefianza mas activas y evallen los aprendizajes de forma mas
continua y menos centrada en las notas (Pérez, 2010).

Es probable también que los docentes que ensefian en cursos superiores tengan un contacto
mas directo con la ingenieria aplicada y el mundo del trabajo. En este sentido, los estudiantes
de ingenieria sefialan la necesidad de trabajar en el aula con problemas relativos al contexto y
a situaciones que son parte de la vida cotidiana; ellos reconocen que la educacién de pizarra,
enfocada en elementos formales es valiosa, pero debe ser enmarcada para que evidencie su
relacion con problemas de la practica profesional (Henderson y Dancy, 2010). Seria importante
realizar planes de capacitacion que acentlen el trabajo aplicado en el aula, tal como lo sefalan
los reportes de (Troncoso et al, 2017), quienes indican la necesidad de que los profesores de
ingenieria utilicen estrategias de ensefianza que permitan a los estudiantes no sélo aplicar lo
gue saben, sino ademas proyectar posibles consecuencias sociales de sus decisiones.

De acuerdo a los resultados de este estudio, y el andlisis y discusién, se puede concluir que: 1)
el cuestionario de practicas pedagdgicas en Carreras de ingenieria civil agrupa los reactivos en
tres grandes factores: estrategias de ensefianza, ambiente educativo y evaluacion de los
aprendizajes, 2) sblo se evidencian diferencias estadisticamente significativas en la muestra en
lo relativo a las estrategias de ensefianza y evaluacion de los aprendizajes, cuando se
comparan grupos de profesores que ensefian en el nivel de titulacion 3) no se observan
diferencias significativas en lo que respecta a la capacitacion que reciben los docentes en temas
pedagodgicas, este es un antecedente que se debe analizar, sobre todo en los equipos de
formacién docentes de los distintos centros de apoyo a la docencia, 4) la medicion del
constructo: practicas pedagogicas requiere de la triangulacion de informacién de métodos dada
la escasez de investigaciones empiricas en el tema.
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