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Resumen— EI presente trabajo consiste en el disefio y validacion de un
cuestionario de dilemas elaborado para indagar concepciones sobre la
ensefianza en docentes de ingenieria. El marco tedrico desde el cual fueron
interpretadas las concepciones es el de las teorias implicitas, asumiendo que
son representaciones que, si bien estan explicitamente constituidas en la
memoria cognitiva, poseen cierto caracter implicito desde la posibilidad que
tiene el sujeto de hacerlas conscientes y verbalizarlas. La versién final del
cuestionario consiste en doce dilemas que abarcan aspectos vinculados con
“qué” y con “como” se ensefia. Cada dilema tiene tres opciones de respuesta,
correspondiendo cada una con las tres concepciones sobre la ensefianza
obtenidas en un estudio previo de caracter cualitativo. La versién final del
instrumento mostré un grado de fiabilidad aceptable (Alfa de Cronbach =
0,702). La prueba piloto aplicada a una muestra de 100 docentes de la
Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional de Mar del Plata mostr6
que este instrumento es Util para describir sus concepciones sobre la
ensefianza.
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Conceptions about teaching in engineering teachers:
design and validation of a dilemmas questionnaire and
descriptive study

Abstract— The present work consists in the adaptation and validation of a
dilemma questionnaire, designed to investigate conceptions about teaching in
engineering professors. The conceptions were analyzed from a conceptual
framework of implicit theories. It was assumed that these are representations
that may be explicitly constituted in cognitive memory. However, they may
also possess a certain implicit character from the subject's ability to make
them conscious and verbalize them. The final version of the questionnaire
consists of twelve dilemmas that cover aspects related to “what” is taught and
also to “how” it is taught. Each dilemma has three response options, which
correspond with the three conceptions about teaching obtained in a previous
qualitative study. The final version of the instrument showed an acceptable
degree of reliability (Cronbach’s alpha = 0,702). The pilot test applied to a
sample of 100 teachers from the Faculty of Engineering of the National
University of Mar del Plata confirmed that this instrument is useful to describe
their conceptions of teaching.

Keywords— teachers conceptions, teaching, validation,
dilemmas, engineering.
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1 Introduccion

Los diversos estudios realizados hasta el momento acerca
de las concepciones y creencias sobre la ensefianza han
mostrado que los profesores poseen mayoritariamente
representaciones que no se corresponden con las teorias
actuales centradas en el estudiante [1]-[3]. Todo pareciera
indicar que estas representaciones se adquieren de modo
intuitivo, no sélo a lo largo de la practica profesional sino
también como resultado de la propia experiencia que como
estudiante ha tenido cada profesor [4]-[5]. Esto podria explicar
cierto caracter irreflexivo en las concepciones, lo que hace que
su contenido muchas veces difiera de las ideas que
explicitamente manifiestan los docentes al ser consultados;
también da cuenta de la relevancia que tiene indagar estas
concepciones desde marcos que permitan acceder a niveles
mas implicitos. De esta manera se podria obtener un
acercamiento mas adecuado al contenido de las concepciones
que en definitiva operard en el aula.

El rastreo de antecedentes de investigacion en el tema
muestra que el andlisis de las diferentes concepciones que los
docentes poseen sobre qué factores son determinantes en el
proceso de ensefianza, ha tomado auge en estos ultimos afios y
ha sido investigado utilizando marcos teoricos diferentes, con
disefios variados [6]-[12]. Sin embargo, gran parte de estas
investigaciones indagan las representaciones explicitas [13].

Este trabajo pretende hacer un aporte a la investigacion de
las concepciones, proporcionando un instrumento que permita
el acceso a representaciones de caracter mas implicito en un
universo poco estudiado como el que constituyen los docentes
universitarios de ingenieria.

2 Marco tedrico

Las investigaciones realizadas desde la perspectiva
fenomenografica, que es desde nuestro punto de vista la mas
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adecuada para estudiar el caracter implicito de las
concepciones, han permitido crear abundante conocimiento
sobre las diferentes concepciones acerca de la ensefianza
mantenidas por los docentes universitarios [14]. Una de las
conclusiones mas relevantes es que las mismas se pueden
agrupar en tres grandes orientaciones: por un lado, las que
entienden que el profesor desarrolla su ensefianza centrandose
en la materia de estudio, con el objetivo de transmitir
informacion (tradicional); por otro lado, las concepciones que
centran la ensefianza en el estudiante con el objetivo de
ayudarlo a complejizar la comprension que éste tiene del
mundo que lo rodea (innovadora); y por dltimo, una
orientacion intermedia entre ambas [15]. Dentro de cada una
de estas orientaciones existen a su vez posiciones variadas,
cuya descripcion depende de los marcos tedricos vy
metodoldgicos desde los que se ha abordado el problema. Si
bien estas posiciones conforman un continuo, en la Tabla 1 se
presenta una breve descripcion de las caracteristicas distintivas
de cada una de las tres concepciones principales.

Tabla 1.
Principales concepciones encontradas en docentes universitarios

A- Concepcion
centrada en el
profesor (tradicional)

B- Concepcion
Intermedia

C- Concepcion
centrada en el
estudiante
(innovadora)

Transmision de
conocimientos de
forma estructurada

El propésito es
presentar la asignatura
en forma mas o menos
estructurada para
facilitar al estudiante
el proceso de
asimilacion de los
contenidos.

Al estudiante se lo ve
como un receptor
pasivo.

Interaccion profesor-
estudiante

Se caracteriza por la
relevancia que se
otorga a la interaccion
profesor-estudiante.
Se hace hincapié en
las actividades de
aprendizaje tales
como experimentos, o
la resolucion de
problemas.

Cambio conceptual y
desarrollo intelectual

El protagonista es el
estudiante. El papel
del profesor es ayudar
al estudiante a
aprender,
confrontando lo que
sucede a su alrededor
con lo que piensa.

Fuente: los autores

Estas caracteristicas fueron encontradas por los autores del
presente trabajo en las investigaciones realizadas en los
Gltimos dos afios, con una muestra reducida de la poblacion
actual a través de entrevistas individuales [16].

2.1 La investigacion de las teorias implicitas

Las investigaciones llevadas a cabo hasta el momento han
utilizado principalmente dos métodos alternativos para recoger
la informacidn en torno a las concepciones. Un grupo de ellas
recogen conocimiento explicito de los sujetos a través de
instrumentos con preguntas directas, utilizando escalas tipo
Likert o cuestionarios estructurados que en algunos casos
estan complementados, por ejemplo, con entrevistas [17-20].
Otros trabajos, mas cercanos al estudio de niveles
representacionales  implicitos, han utilizado enfoques
etnograficos en los que se infiere la presencia de estas
representaciones a partir de la actividad desarrollada por los
sujetos en contextos naturales de interaccion [21]. Dentro de
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este grupo también pueden incluirse los trabajos con enfoque
fenomenografico, que utilizan distintos tipos de entrevistas
semiestructuradas, como es el caso de un clasico estudio [22],
y otros en [23], [24] y [16]. Si bien los estudios cualitativos
permiten obtener informacién mas rica y se resuelven
problemas como los del contexto, tienen dificultades
relacionadas con el tamafio y representatividad de la muestra,
que no presentan los estudios cuantitativos. Se produce asi,
una tensién entre las posibilidades de recoger profundidad o
cantidad de informacion, obligando a tomar una decisién de
compromiso.

Para poder tener en cuenta la perspectiva tedrica adoptada
y, a su vez, consultar a un ndmero representativo de docentes,
los cuestionarios de dilemas constituyen una de las opciones
mas adecuadas. Los dilemas, a diferencia de otro tipo de
instrumentos como por ejemplo las escalas Likert, obligan a
decantar las posiciones de forma més clara. Si bien es cierto
que un cuestionario con dilemas posee varias afirmaciones que
pueden considerarse acertadas, el encuestado debe inclinarse
por una de ellas, que sera la que mejor se aproxima a su
concepcidn sobre el problema planteado, aunque la respuesta
no incluya todos los matices que tendria la elaborada por el
propio encuestado."

Por otra parte, el cuestionario de dilemas tiene caracter
argumentativo, es decir, una misma posicion puede defenderse
por razones diferentes. En los items del cuestionario se ofrecen
los argumentos de cada una de las alternativas.

Por dltimo, los dilemas permiten contextualizar las
respuestas, lo que estaria en linea con el marco tedrico de las
teorias implicitas que destaca su caracter contextual.

En sintesis, los cuestionarios de dilemas constituyen una
opcion valida que permite el acceso a diferentes niveles
representacionales 'y resuelven el problema de la
representatividad de la muestra.

3 Metodologia

Con el objetivo de contar con un cuestionario que resulte
atil para evaluar las concepciones sobre la ensefianza de
docentes universitarios de ingenieria, se construy0 un
instrumento tomando como punto de partida:

- Algunas ideas del cuestionario disefiado para docentes de
Ensefianza Media denominado “Cuestionario de concepciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza del profesorado de
secundaria” [25], [26],

- Los resultados obtenidos en un estudio fenomenografico
anterior realizado por nuestro grupo de investigacion
entrevistando a docentes de la facultad [16].

- El cuestionario de dilemas disefiado por Garcia [27] para
docentes de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la
Universidad Nacional de Mar del Plata.

Se opto por un cuestionario en el que se pone al encuestado
en contexto de una reunién de docentes y debe tomar partido
por una de las opiniones. En este marco, al consultarlo acerca
de la préactica docente de otros colegas y no la suya propia, se
disminuye la deseabilidad social en las respuestas, y se puede
acceder a concepciones de caracter mas implicitas.
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La presente investigacion se realiz6 desde una perspectiva
fenomenografica, asumiendo que los profesores construyen
sus concepciones dentro de un determinado contexto y se
relacionan con los estudiantes en funcion de esas
concepciones. Se llevé a cabo un estudio descriptivo-
interpretativo con un disefio ex post facto, ya que se consider6
que las variables en estudio (concepciones sobre la ensefianza)
ya han tomado su valor al momento de realizar la
investigacion. Se presentan los resultados del analisis de dos
dimensiones: “para qué se ensefia” y “qué se ensefia”, cada
una de ellas evaluadas en aspectos vinculados a los contenidos
y a la evaluacion.

3.1 Instrumento original

El cuestionario original consistio de 13 dilemas. En ellos se
reflejan situaciones que se producen habitualmente en las
aulas universitarias, y acerca de las cuales se presentan tres
opiniones distintas, mantenidas supuestamente por profesores
de la Facultad. Cada opcioén se corresponde con una de las
concepciones sobre la ensefianza descriptas en el marco
tedrico.

En su totalidad, los dilemas abordan cuestiones asociadas
con escenarios de actividad docente especialmente relevantes
relacionados con: los objetivos de la ensefianza; la seleccion y
organizacién de los contenidos; la funcién del docente; la
evaluacion; y las diferentes estrategias de ensefianza.

Los dilemas se redactaron alrededor de dos aspectos:

I- Concepciones con respecto a qué se ensefia

II- Concepciones con respecto a cdmo se ensefia
(estrategias y recursos)

El conjunto de dilemas permite evaluar la variable
“concepciones sobre la ensefianza” con sus tres categorias de
respuesta tal como lo sintetiza la Tabla 2. Cada una de estas
categorias representa una concepcion sobre la ensefianza, en
concordancia con el marco conceptual adoptado para este
trabajo.

Tabla 2.
Categorias de la variable

Variable Categorias

A- Concepcidn centrada en el docente con
énfasis en los contenidos (tradicional)

B- Concepcién intermedia

C- Concepcion centrada en el estudiante con
énfasis en los procesos (innovadora)

Concepciones sobre
la ensefianza

Fuente: los autores
3.2 Validacion del Instrumento

El procedimiento de validacion incluyé los siguientes
pasos: verificacion de la validez de contenido; verificacion de
la validez del constructo; revision de la claridad; analisis de la
fiabilidad del instrumento; prueba piloto.

Validez de contenido. Se realizd un procedimiento
cualitativo, a través de un sistema de jueces independientes
que clasificaron y juzgaron la adecuacion de las categorias
establecidas para cada variable, en funcion de la revision
tedrica y del objetivo del cuestionario. Se escogieron tres
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jueces con experiencia en investigacion en ensefianza de la
ciencia. Por medio de una entrevista, se les pidiéd opinidn
respecto de la pertinencia de los dilemas en relacién a los
aspectos escogidos para evaluar las concepciones sobre el
“qué” y el “como” se ensefia, y al mismo tiempo que
identificaran las categorias dentro de cada dilema. En el caso
de los dilemas que consideraron confusos se procedié a
modificarlos, atendiendo a las sugerencias propuestas.

Validez del constructo. Se revisé la validez de la matriz de
datos obtenidos al encuestar a 100 docentes, utilizando el
instrumento de 13 dilemas. En el anélisis vertical de la matriz,
se destac6 un dilema con el 25% de las respuestas
indeterminadas, por lo que la matriz de datos utilizada para
este trabajo se redujo a 12 dilemas.

El dilema excluido enunciaba lo siguiente:

Muchos de los profesores estan preocupados porque
los estudiantes muestran cada vez menos interés por
aprender. Entre las razones que ellos dan para explicar
esa falta de interés y las medidas que proponen para
intentar resolver el problema, se encuentran las
siguientes:

a) El problema se debe a que cada vez se les exige
menos y por eso no se esfuerzan. Lo que hay que hacer
es fomentar la cultura del esfuerzo y la pasion por el
conocimiento, exigiéndoles mas y recompensandoles de
acuerdo con sus logros.

b) La falta de interés por aprender que muestran los
estudiantes se debe a que no llegan a comprender los
contenidos que les ensefiamos. Habria que procurar
partir de lo que ya saben, para ir aproximandonos a los
significados que queremos que aprendan.

c) Ciertamente, los contenidos académicos se alejan
de los intereses de los estudiantes. Lo que habria que
hacer es privilegiar los contenidos que mas les puedan
interesar y asi no les resultaran tan costosos.

La version final del instrumento contiene 12 dilemas con
tres opciones de respuesta. A continuacion, se presentan los
distintos aspectos a través de los cuales se indagaron las
concepciones, detallando los dilemas relacionados con cada
uno de ellos.

I- Concepciones con respecto a qué se ensefia

I.1- Objetivos de la ensefianza (dilema n° 2)

I.11- Seleccién de contenidos (dilema n° 5)

I.111- Jerarquizacién de contenidos (dilema n° 8)

I.1V- Funcion y finalidad de los contenidos (dilema n° 9)

11- Concepciones con respecto a como se ensefia

I1.1- Estrategias para la ensefianza (dilema n° 1)

I1.11- Funcién del docente (dilema n°4)

I1.111- Devolucidn de las evaluaciones (dilema n° 3)

11.IV- Redaccidn de las consignas (dilema n° 6)

11.V- Jerarquizacion de la evaluacion (dilema n° 7)

11.VI- Individuacion de la evaluacion (dilema n° 10)

11.VI1-Posicion del docente frente a lo que se evalla
(dilema n® 11)

I.VIII- Tipo de evaluacion (abierta/cerrada) (dilema n°
12)
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En el anexo del presente trabajo se presenta el cuestionario
completo.

Puesta a prueba del instrumento (revisién de la claridad).
Para comprobar que los dilemas utilizados tuvieran una
redaccion comprensible, se realiz6 una prueba piloto,
administrando el instrumento a un grupo de 15 docentes con
caracteristicas similares a los individuos que componen la
muestra y que participaron del estudio previo [16].

En funcién de los resultados de la prueba piloto algunos
enunciados debieron ser ajustados en su redaccion, a fin de
que fueran més precisos en el aspecto a analizar.

Fiabilidad del instrumento. Para determinar la fiabilidad
del instrumento se calculd el coeficiente Alfa de Cronbach
sobre las respuestas dadas por los 100 docentes que
compusieron la muestra. El anélisis del coeficiente arrojo el
siguiente resultado: a = 0,702.

Este coeficiente valora la consistencia interna de la escala a
partir de la correlacion inter-elementos promedio (o0
covarianza). El coeficiente que brinda este test depende tanto
del nimero de dilemas del instrumento, como de la correlacién
entre los mismos (o sus covarianzas). El cuestionario evaluado
consta so6lo de 12 items; debido al escaso nimero de items, el
coeficiente obtenido se consider6 aceptable y el instrumento
utilizado, fiable.

3.3 Prueba piloto

Disefio y procedimiento. Estudio descriptivo, con un
disefio ex post-facto [28].

Participantes. La muestra de validacion estuvo compuesta
por 100 profesores universitarios que se desempefian en la
Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional de Mar del
Plata, con dedicacién simple, parcial y exclusiva. A fin de que
la muestra resulte tan homogénea como fuese posible,
participaron docentes de todas las carreras que se dictan en la
facultad, tanto en asignaturas del ciclo basico como del ciclo
superior.

4 Resultados

En la Fig. 1 se muestran los porcentajes obtenidos sobre el
total de la encuesta, en funcién de cada una de las categorias
de referencia.

Un primer andlisis de estos resultados muestra que los
docentes de ingenieria tienen concepciones sobre la ensefianza
que se ubican mayoritariamente entre la posicién intermedia y
la centrada en el estudiante, sumando entre ambas el 80% de
los encuestados. Es decir, que entienden la ensefianza como un
proceso de intercambio con un estudiante cognitivamente
activo. Ese intercambio esta centrado en proporcionar espacios
para desarrollar capacidades vinculadas con la aplicacion de
algoritmos méas o menos repetitivos (posicion intermedia), o en
promover espacios de reflexion que permitan un aprendizaje
significativo (posicidn centrada en el estudiante). Sélo el 20%
asume la ensefianza como una tarea restringida a transmitir
informacion para una audiencia.
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M Tradicional
Intermedia

M Innovadora

Figura 1. Porcentajes obtenidos sobre el total de los dilemas.
Fuente: los autores

Si en este conjunto de respuestas se discrimina entre los
dilemas vinculados al qué se ensefia y los vinculados al cémo
se ensefia, se encuentra el comportamiento que se muestra en
las Figs. 2y 3.

m Tradicional

Intermedia

M Innovadora

Figura 2. Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con el “qué se
ensefia”
Fuente: los autores

H Tradicional
Intermedia

H Innovadora

Figura 3. Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con el “cémo
se ensefia”
Fuente: los autores

Las diferencias que se observan en estas figuras evidencian
que hay docentes que tienen una opinién respecto a “qué
enseflar”, pero que no se manifiesta en el momento de plasmar
su accion docente (vinculada al “como se ensefia”™).

Mas alla de este primer analisis, resulta interesante estudiar
las respuestas dadas por los docentes a cada dilema en
particular. Estos resultados pueden observarse en la Fig. 4.
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M Innovadora

I 57,3%
6,7%

M Tradicional Intermedia

30,9% I I I 55.2%
pest 47.2%

40,0% T8.0%
64,4%
51,6%
44,4% 3.9%
o I
D1 D2 D3 D4 D5 D& D11 D12

Figura 4. Distribucion porcentual de frecuencias para las elecciones de los
docentes en cada dilema.
Fuente: los autores

Se observa que en los dilemas planteados sobre temas de la
evaluacion (D3, D6, D7, D10, D11 y D12) hay un aumento de
la concepcidn intermedia, superando en todos los casos el 40%
de las respuestas en esta categoria. Respecto de qué evaluar, si
bien los docentes entienden que en el momento de comprobar
los aprendizajes es importante considerar los procedimientos,
también es muy relevante evaluar los resultados. Asimismo, si
se pone atencidn en la funcion de la evaluacion (D3, D7, D10)
encontramos que, aunque un elevado porcentaje de docentes
les asignan valor a las funciones relacionadas con la
regulacion de los aprendizajes, al momento de decidir la
calificacion final de un alumno (D7) solo el 11,5% toma una
posicion centrada en el estudiante. Esto no resulta extrafio
dado que se estd en una Facultad de Ingenieria y la funcién
calificadora de la evaluacion por sobre la reguladora de los
aprendizajes, esta naturalizada en todo el &mbito académico.

Un ejemplo de las diferencias observadas en las Figs. 2y 3
antes mencionadas se puede ver en el contraste entre las
respuestas a los dilemas D2 y D5 (Fig. 4). Para el dilema D2,
el 47,9% de los docentes piensa que se deben seleccionar los
contenidos, procurando que los estudiantes desarrollen
estrategias que les permitan asignarle significado a lo que
aprenden. Sin embargo, en el dilema D5, un 68,4% esta de
acuerdo con la necesidad de abordar todo el programa
completo, cuando todo docente universitario sabe que lograr
ambas cosas es casi imposible. Esta falta de consistencia
podria explicar por qué, méas alla del reconocimiento de la
necesidad proponer nuevos modelos para aprender y ensefiar,
se encuentran dificultades a la hora de concretar estas
propuestas en el aula.

5 Conclusiones

En este trabajo se optéd por utilizar un cuestionario de
dilemas, construido empiricamente y siguiendo las pautas del
paradigma de la investigacion cualitativa. De esta manera, las
opciones de respuesta para cada dilema se desarrollaron
indagando los puntos de vista de quienes tienen que responder
al cuestionario. Es asi que, por un lado, se pueden describir las
concepciones de un nimero importante de sujetos. Y por otro,
al tener que opinar respecto del conocimiento de manera
indirecta, a través de situaciones contextualizadas y con
opciones de respuesta provenientes de otros sujetos, se puede
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acceder a representaciones mas cercanas al punto de vista de la
persona indagada. El cuestionario finalmente validado, resulta
un instrumento interesante para indagar las concepciones sobre
la ensefianza debido a que la seleccién y adaptacién de los
dilemas permiti6 acercarse a concepciones con cierto caracter
implicito.

Seria muy recomendable utilizar este cuestionario
acompafiado de entrevistas que permitan profundizar en las
teméticas de cada dilema y eventualmente abordar otros
aspectos complementarios, que resulten de interés para una
investigacion puntual.

Por ultimo, cabe destacar que el estudio descriptivo
realizado corresponde a una prueba piloto como parte de la
puesta a punto del instrumento. Por lo tanto, los resultados
obtenidos no son generalizables. Para describir la muestra en
profundidad se requerird de otros analisis estadisticos que no

son objeto de este trabajo.
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APENDICE A: CUESTIONARIO DE DILEMAS

Facultad de Ingenieria -UNMDP
Titulo de Grado: ......coviuiniiiii
Cargo que posee en la Universidad: ..................oooinnnni

Asignaturas en las que realiza tareas docentes: ...................

En una reunién de departamento, los profesores estan
discutiendo acerca de distintos temas que tienen que ver con
la ensefianza. Frente a cada uno, se exponen los diferentes
puntos de vista que aparecen. Para cada tema, le pedimos que
sefiale con una cruz la posicion que representa mejor su
opinion (vale aclarar que todas son vélidas). También dispone
de un espacio, en el caso que deseara agregar algo.

1) Acerca de las consideraciones sobre las caracteristicas de
las mejores clases, opinan que son:
a) Aquellas en las que el profesor explica el tema
claramente y va intercalando preguntas para verificar que
los estudiantes lo siguen y estan atentos.
b) Aquellas en las que el profesor explica con claridad y
proporciona una serie de ejercicios para que el estudiante
incorpore la informacion.
¢) Aquellas en las que el profesor disefia muy buenas
actividades para que el alumno realice y haga consultas a
medida que le surgen dudas, quedando a cargo del profesor
el cierre del tema.

2) En cuanto a los objetivos principales que una asignatura
deberia tener con respecto a la ensefianza, opinan que se debe:
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a) Ensefiar todos los conocimientos basicos fundamentales,
ya que con el tiempo los estudiantes lograradn darles
significado.

b) Ensefiar todos los contenidos procurando que los
estudiantes razonen y comprendan lo mas posible, aunque
no siempre lo logren en el caso de aquellos contenidos mas
complejos.

c) Ensefiar los contenidos seleccionados, procurando que
los estudiantes desarrollen estrategias que les permitan
asignarle significado a lo que aprenden.

3) La mejor forma de hacer la devolucidn del Gltimo parcial de
una asignatura es:
a) Publicarlo, asi el estudiante sabe rdpidamente el
resultado de la aprobacién o no de esa asignatura y puede
decidir cuéles otras cursara el prdximo cuatrimestre.
b) Citarlo individualmente y mostrarle las dificultades que
ha tenido, independientemente del resultado, aunque esto
signifique dedicarle mucho tiempo a los estudiantes.
c) Citarlos a todos en un aula para comentar los errores
mas comunes, a fin de optimizar el tiempo invertido.

4) Con respecto a la funcion del profesor, fundamentalmente
es:
a) Explicar el tema previamente seleccionado vy
organizado, y si el contenido lo permite, favorecer la
discusion y el analisis.
b) Favorecer situaciones en las que el estudiante desarrolle
capacidades para realizar comparaciones, argumentar y
desarrollar un pensamiento critico respecto del tema a
aprender.
c) Explicar en forma clara y acabada el saber establecido,
tal como se lo acepta en la disciplina correspondiente.

5) En relacion con la extension de los programas de las
asignaturas, algunos docentes piensan que se debe:
a) Seleccionar los contenidos mas adecuados para que los
estudiantes razonen y desarrollen estrategias de aprendizaje
auténomo, aunque no se complete el programa.
b) Ensefiar los contenidos que surgen de la ldgica
disciplinar, ya que son indispensables para que el
estudiante avance en la carrera.
c) Ensefiar todos los contenidos que surgen de la logica de
la disciplina que se puedan llegar a dar, cuidando que los
estudiantes razonen y comprendan lo mas posible.

6) Respecto de cdmo hacer preguntas para evaluar:

a) Las preguntas deben ser lo méas concretas y claras
posible, como para que los alumnos no se dispersen en las
respuestas.

b) Las preguntas deben ser lo mas concretas y claras
posibles, pero a su vez permitirle al alumno llegar a la
misma respuesta por distintos caminos.

c) Las preguntas deben ser lo suficientemente abiertas
como para que cada alumno pueda organizar su propia
respuesta
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7) Los docentes de una catedra tienen que calificar a un
estudiante que ha ido haciendo adecuadamente todos los
trabajos solicitados en la asignatura, ha participado en clase y
ha sido consultor de varios compafieros, sin embargo, ha
desaprobado los parciales. Se plantean las siguientes
opiniones:

a) Si la evaluacion durante el curso demuestra que ha

aprendido, hay que aprobarlo.

b) Si estd muy cerca del aprobado se le podria dar otra

oportunidad por el esfuerzo que ha hecho.

¢) El estudiante debe desaprobar el curso ya que a pesar de

haber trabajado no ha alcanzado los conocimientos

minimos.

8) En cuanto al programa de una determinada asignatura,

mientras algunos docentes opinan que el temario es

excesivamente largo y dificil, otros creen que tiene que ser asi.
a) Es verdad que los temarios son largos y exigentes, pero
tiene que ser asi. Se trata de una materia dificil y, por
responsabilidad, debe presentarse como es, manteniendo el
rigor y el nivel de exigencia que corresponde a una
Facultad de Ingenieria.
b) Habria que dar el temario con toda la complejidad v el
rigor académicos, pero con los estudiantes que tenemos es
muy dificil hacerlo; la solucion seria dividirles en grupos
en funcion del nivel: aquellos que pueden seguir un
curriculo més exigente que lo sigan, y con los otros adaptar
los contenidos a su nivel.
¢) Hay que trabajar unos cuantos temas, eligiendo aquellos
para los que estdn mas predispuestos, y trabajandolos con
una cierta profundidad, porque a partir de ellos, aunque no
se agote todo el temario se puede lograr que los estudiantes
desarrollen los conocimientos y estrategias que se busca.

9) En cuanto a la reformulacion del plan de estudios, los
docentes opinan acerca de las asignaturas del ciclo basico. Hay
quienes piensan que:
a) Ademas de ensefiar los contenidos basicos necesarios
para otras asignaturas, habria que ensefiar herramientas que
favorezcan el aprendizaje auténomo, aunque implique
tener que resignar algunos contenidos del programa.
b) En esas asignaturas hay que ensefiar todos los
contenidos disciplinares necesarios, ya que constituyen la
base para abordar conocimientos mas complejos de las
asignaturas de los cursos superiores.
c) Desde estas asignaturas se debe trabajar mediante
estrategias que promuevan el desarrollo de actitudes y
habilidades en miras del desempefio profesional.

10) Un tema de discusion recurrente es la actitud que deben
tener frente a las preguntas que los estudiantes hacen durante
los exdmenes. Algunos piensan que:
a) Se deben aclarar las reglas previamente, y no responder
ninguna pregunta durante el examen, porque la
comprensidn de las consignas es parte de la evaluacién y
porque es la mejor manera de asegurarse de ser justos.

b) Hay que contestar individualmente porque las dudas que
se puedan presentar son propias de cada estudiante.

c) Se pueden contestar sélo preguntas de enunciado en
forma general y en voz alta para que todos escuchen lo
mismo.

11) Respecto de las ventajas y los inconvenientes de hacer los
examenes permitiendo que los alumnos tengan el material de
estudio delante:

a) Es una buena idea porque esto podria permitir valorar si
los alumnos son capaces de utilizar la informacion
disponible para elaborar su propia respuesta.

b) No es una buena idea porque los alumnos no hacen el
esfuerzo de estudiar los contenidos para la prueba.

¢) Puede ser una buena idea siempre y cuando se acompafie
con alguna otra tarea que permita comprobar que el
alumno conoce la informacidn.

12) Al evaluar la resolucion de un problema, lo mas
importante es:

a) Plantearle una situacion problematica nueva e,
independientemente del resultado final que obtenga,
comprobar que puede ponderar distintos caminos y elegir
entre una variedad de estrategias para resolverlo.

b) Plantearle una situacion problematica similar a las
trabajadas en clase y comprobar que el alumno sigue los
pasos del procedimiento ensefiado y llega al resultado
correcto.

c) Plantearle una situacién problematica nueva y
comprobar que es capaz de seleccionar un procedimiento
adecuado para llegar al resultado correcto.
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